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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ СООБщЕНИЯ
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УДК 37.0+13   
Тагунова Ирина Августовна 
Доктор педагогических наук, зав. центром педагогической компаративистики ИСРО РАО, 
Tagunovair@mail.ru, Москва
НЕКОТОРЫЕ АСПЕКТЫ ТЕОРЕТИЧЕСКОГО ПОДТВЕРЖДЕНИЯ 
ПОЛОЖЕНИЙ, СфОРМУЛИРОВАННЫХ В ХОДЕ 
МЕЖДИСЦИПЛИНАРНЫХ ИССЛЕДОВАНИЙ  
В ОБЛАСТИ ОБРАЗОВАНИЯ1
Аннотация. В статье рассматривается проблема теоретического подтверждения по-
ложений, сформулированных в ходе проведения междисциплинарных исследований  
в области образования. Автор статьи рассуждает на тему эпистемологических основ меж-
дисциплинарного исследования, осуществляемого в рамках социальных наук. В статье рас-
сматриваются возможности и недостатки теоретических методов проверки истины. Особое 
внимание автора статьи сосредоточено на возможностях устранения ряда серьезных про-
блем в ситуации теоретического подтверждения положений. К ним относятся проблемы 
с установлением истинности фактов, исходных положений и возможность говорить о со-
циальных законах.
Ключевые слова: аспекты, подтверждение, междисциплинарные исследования, образо-
вание, проблемы, методы.
Введение в проблему. В 80-е гг. ХХ в. 
во всем мире начался настоящий бум меж-
дисциплинарных исследований. Начиная 
с этого времени, западная наука практи-
чески перестала существовать как моно-
дисциплинарная. В разных странах мира 
в контексте междисциплинарного подхода 
прошла реорганизация большинства науч-
ных и образовательных учреждений. На-
учные фонды были переориентированы на 
междисциплинарные исследования.
Однако начатая в 80-е гг. дискуссия о ме-
тодологии междисциплинарного исследо-
вания в ХХI в. не продолжилась. Сказалась 
сильная разочарованность исследователей 
в возможностях междисциплинарного под-
хода к исследованиям в связи с отсутстви-
ем серьезных эмпирических свидетельств, 
которые говорили бы о каких-либо фунда-
ментальных изменениях в методологии на-
учного исследования [5]. Не наблюдается 
в настоящий период времени и активность 
в плане обсуждения подтверждения по-
ложений, сформулированных в междис-
циплинарных исследованиях. Дискуссия 
о методах верификации/фальсификации 
по-прежнему ведется в контексте отдель-
ных дисциплин. В частности, большое вни-
мание уделяется верификации экономиче-
ских исследований. И, конечно же, научная 
общественность практически не сосредо-
тачивает свое внимание на проблеме вери-
фикации/фальсификации междисциплинар-
ных исследований в области образования, 
которые, по большей части, представляют 
собой группу социальных исследований, 
способы подтверждения положений кото-
рых нуждаются в серьезном осмыслении. 
1  Статья подготовлена в рамках государственного задания ФГБНУ «Институт стратегии разви-
тия образования РАО» по проектам № 27 8520.2018//БЧ.
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ТеореТичеСкие Сообщения
Отсутствие широкой дискуссии по этому 
вопросу не отменяет значимости проблемы. 
Цель статьи. Рассмотрим ряд особен-
ностей процедуры подтверждения поло-
жений, сформулированных в ходе прове-
дения междисциплинарных исследований 
в области образования в методологическом 
плане и предложим подходы к решению 
выявленных в этой процедуре проблем. 
Методология и методы исследова-
ния. Верификация или, другими словами, 
подтверждение положений, сформулиро-
ванных в ходе междисциплинарных ис-
следований в образовании, осуществля-
ется на базе традиционных для западных 
и бывших социалистических стран теориях, 
в контексте общепризнанных в этих 
странах в ХХ в. научных школ. Способы 
и методы подтверждения положений, сфор-
мулированных в ходе таких исследований, 
зависят от того, какую форму принимают 
результаты исследований – являются они 
высказанными концепциями и теориями, 
или представляют собой частные иссле-
дования. В западной методологии науки 
различаются «большие» и «средние» тео-
рии и соответственно «большие» и «сред-
ние» исследования [1, с. 250–270]. Сегодня 
в мировой науке разработаны, применяют-
ся и анализируются два базовых подхода 
к подтверждению положений, сформули-
рованных в ходе проведения «больших» 
и «средних» исследований. Первый под-
ход – эмпирический. В данной статье 
этот подход рассматриваться не будет. Он 
осмысливается на основе применения 
статистических методов, широкого об-
ращения к математике и больше обращен 
к факторам исследования, нежели к его 
идеологии. Второй подход выстроен на 
идее независимости теоретического знания 
и его проверочного механизма от реальной 
действительности. При втором подходе 
подтверждение сформулированных в ис-
следовании положений осуществляется по-
средством их сопоставления с уже извест-
ными теоретическими утверждениями.
Результаты исследования. Мировая на-
ука при теоретическом подтверждении по-
ложений, сформулированных в «больших» 
исследованиях, опирается, как правило, на 
подход Т. Куна. При этом сегодня ученые 
высказывают серьезные претензии к этому 
подходу. В частности, отмечается тот факт, 
что проверка истинности гипотезы в опоре 
на подход Т. Куна в ряде случаев привела 
к распространению заблуждений, длящих-
ся десятилетиями, как, например, в ситуа-
ции с теорией культурного империализма. 
В результате ученые долгие годы развивали 
сомнительные идеи, которые привели к не-
гативным общественным последствиям [4].
При теоретическом подтверждении по-
ложений, сформулированных в «средних» 
исследованиях, зарубежные и российские 
ученые используют гипотетико-дедуктив-
ный метод или, как его называют другие 
ученые, логико-дедуктивный метод. Мо-
дельно он представлен разными методами, 
но при этом суть его не меняется. С по-
мощью гипотетико-дедуктивного метода 
анализируется, прежде всего, то, как все 
имеющиеся в положениях высказывания 
приводились в единую систему и как между 
ними устанавливалась логическая связь [2]. 
Этот метод тоже предполагает объяснение 
исследуемых феноменов при помощи од-
ной доминирующей «большой» теории.
Гипотетико-дедуктивный метод активно 
применяется при теоретическом подтверж-
дении положений, сформулированных 
в ходе проведения междисциплинарных ис-
следований в области образования. Вместе 
с тем несмотря на постоянное использова-
ние этого метода, проблема оценки степени 
подтверждения положений, сформулиро-
ванных в ходе междисциплинарного иссле-
дования в области образования, до настоя-
щего времени остается дискуссионной.
К модельным разновидностям этого 
метода следует отнести способ подтверж-
дения положений, строящийся на идее 
«исследовательская традиция». В осно-
ве этого способа лежит анализ следствия 
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связи рациональности исследовательской 
позиции с возможностями исследования 
в решении проблемы. При этом способе 
теоретического подтверждения положений 
гораздо меньше внимания, чем при других 
способах, уделяется тому, насколько хо-
рошо выводы, сделанные в исследовании, 
соотносятся с фактами. И это не случайно, 
так как основная дискуссия вокруг методов 
теоретического подтверждения разворачи-
вается именно по поводу необходимости 
снижения роли фактов в социальном иссле-
довании. При использовании этого подхода 
в основе теоретического подтверждения 
лежит оценка потенциального богатства 
теоретического проникновения в проблему, 
важность самой проблемы и ее идеологиче-
ские составляющие [7, p. 78–79]. 
В междисциплинарных исследованиях 
в области образования активно применя-
ется метод триангуляции, по сути, тоже 
модель гипотетико-дедуктивного метода. 
Триангуляция базируется на идее о том, что 
разные науки видят одну и ту же проблему 
исследования по-разному. Соответственно, 
уже сами методы исследования наук, уча-
ствующих в междисциплинарном исследо-
вании в области образования, обеспечива-
ют разные углы исследования одной и той 
же проблемы. Объединяя несколько углов 
зрения, исследователи создают интегри-
рованную картину проблемы и таким об-
разом получают большое количество спо-
собов проверки теоретических положений 
[3, p. 261–314]. Кроме того, триангуляция 
предполагает применение нескольких ме-
тодов сбора данных (не менее трех) при ис-
следовании одной и той же проблемы/си-
стемы/процесса в образовании. При таком 
подходе результаты исследования могут 
быть перекрестно проверены, аргументи-
рованы, обоснованы и подтверждены / не 
подтверждены. Большинство современных 
ученых сходятся в том, что эффективное 
подтверждение теоретических положений, 
формулируемых в ходе выполнения меж-
дисциплинарного исследования в области 
образования, осуществляется, прежде все-
го, за счет выявления группового мнения 
(мнения ученых разных областей знаний) 
относительно одного и того же феномена 
[8, p. 13]. В методологии науки выделяется 
несколько моделей метода триангуляции: 
1) триангуляция данных (в одном иссле-
довании используются различные типы 
данных); 2) методологическая триангуля-
ция (использование множества методов); 
3) триангуляция ученых (ученые разных 
областей знаний). 
При обсуждении методов и способов те-
оретического подтверждения положений, 
сформулированных в ходе проведения 
междисциплинарного исследования в об-
ласти образования, особое внимание уде-
ляется анализу трех аспектов организации 
социальных исследований, которые, как 
правило, включены в междисциплинарный 
проект по образованию. Это уже озвучен-
ное нами ранее, осторожное отношение 
к приведенным, как обоснование положе-
ний, фактам; обеспечение междисципли-
нарного характера содержания исходных 
положений и обоснование высказываний 
об универсальности и унификации самих 
положений. Ученые предлагают следую-
щие подходы к подтверждению положе-
ний, сформулированных в ходе проведе-
ния междисциплинарного исследования 
в контексте этих трех аспектов в рамках 
социальных наук. Первое – не придавать 
фактам социального исследования решаю-
щего значения в процессе подтверждения 
положений. Второе – проверку корректно-
сти междисциплинарного содержания ис-
ходных положений осуществлять на основе 
использования разных способов и инстру-
ментов теоретического анализа одних и тех 
же эмпирических данных исследования (на 
базе разных методов разных дисциплин). 
И третье – при подтверждении возможной 
универсальности представленных положе-
ний предлагается особое внимание уделять 
корректности установленных границ иссле-
дования, а также приведенному в исследо-
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вании обоснованию того, что факты, приве-
денные в нем, получены не случайно.
Особое внимание учеными во всем 
мире уделяется проблемам подтверж-
дения положений, сформулированных 
в ходе проведения междисциплинарных 
исследований в рамках социальных наук, 
в которых фигурирует понятие «закон». 
В социальной жизни все быстро меняется, 
поэтому зафиксировать законы социаль-
ной жизни в исследовании представляется 
крайне сложно и даже опасно. Между тем 
эта особенность социальных исследова-
ний оказывает существенное влияние на 
возможности подтверждения положений, 
сформулированных в ходе социальных 
междисциплинарных исследований, так 
как эксперт не может смотреть на предо-
ставленные положения как на научно обо-
снованное теоретическое знание, которое 
можно подтвердить [6, p. 34]. Ситуация 
усложняется также тем, что эксперимент, 
который позволил бы опровергнуть или 
подтвердить закон или закономерность, не-
осуществим в социальных исследованиях.
Сложившаяся в верификации междис-
циплинарных исследований в области об-
разования научная картина, отражающая 
особенности социального знания, пред-
полагает рассмотрение процедурных воз-
можностей верификации в решении самых 
острых проблем. 
Прежде всего вернемся к проблеме «на-
учного факта» в междисциплинарном со-
циальном исследовании в области образо-
вания. Ряд исследователей, как отмечалось 
выше, предлагает преуменьшить значение 
факта в социальном исследовании. Пола-
гаем, скорее следует убедиться в степени 
обоснованности каждого факта в процессе 
подтверждения положений, сформулиро-
ванных в ходе исследования. Чтобы оце-
нить степень значимости установленных 
в исследовании фактов, можно рассмо-
треть их с точки зрения пространственных, 
временных и идеологических рамок. При 
этом следует придерживаться таких прин-
ципов проведения экспертной оценки, как 
оценка реалистичности, устойчивости 
и прогностичности фактов. Принцип реа-
листичности предполагает установление 
уровня достаточности и степени совокуп-
ности исходных предпосылок и условий, 
лежащих в основании сформулирован-
ного положения. Принцип устойчивости 
позволяет оценить наличие, количество 
и долголетие фактов, которые представле-
ны в исследовании как важное подтверж-
дение сформулированных положений. 
К таким фактам относятся, например, при-
нятые в конкретном обществе нормы, уста-
новки и традиции. Принцип прогностич-
ности позволяет обосновать значимость 
факта. Обосновать значимость факта мо-
жет также помочь определенная процедура 
организации подтверждения положений, 
сформулированных в исследовании. К та-
ким процедурным этапам можно отнести: 
обоснование научности фактов; а также 
определение и подтверждение того, что 
границы исследования, в рамках которого 
развернут научный поиск, это простран-
ство, заданное фактами, которые обозначе-
ны в исследовании.
Обратимся к другой проблеме теорети-
ческого подтверждения положений, сфор-
мулированных в ходе проведения меж-
дисциплинарного исследования в области 
образования – к проблеме установления 
истинности исходных положений верифи-
цируемого исследования. В ходе подтверж-
дения положений, сформулированных 
в ходе проведения исследования, исходные 
положения играют огромную роль, так как 
они являются первопричиной ошибочно-
сти результатов и окончательных выводов 
в исследовании. Следовательно, эксперт 
не может не обращаться к их осмыслению. 
Изучение исходных положений исследо-
вания, на наш взгляд, должно сопрово-
ждаться рассмотрением методологической 
части исследования. При этом основными 
принципами теоретической экспертизы 
используемых в исследовании способов 
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и инструментов анализа эмпирических 
данных должны выступать сопостави-
мость, сравнимость и достаточность дан-
ных, полученных в результате их при-
менения. В ходе экспертизы исходных 
положений необходимо осуществлять ряд 
следующих процедурных мероприятий: 
анализировать данные, позволившие вы-
делить причины взаимосвязи феноменов 
в исходных положениях исследования; 
оценивать значимость и весомость рас-
смотренных в исследовании факторов, по-
зволивших определить общее и особенное 
в анализируемых феноменах; осмысливать 
корректность категорий, сформулирован-
ных на основе группирования понятий.
Серьезной проблемой процесса тео-
ретического подтверждения положений, 
сформулированных в ходе проведения 
междисциплинарного исследования в об-
ласти образования, является верификация 
универсальности выдвинутых положений. 
В этом случае подтверждение положений 
целесообразно осуществлять по принципу 
фальсифицируемости. К основным про-
цедурам подтверждения универсальности 
выдвинутых положений следует отнести 
анализ корректности осуществления обоб-
щений, объясняющих и описывающих 
какой-то конкретный аспект социальной 
реальности, а также выявление того, на-
сколько грамотно в исследовании установ-
лены границы и временные рамки наблю-
дения, достаточны ли они для получения 
достоверных научных фактов и формули-
рования корректных выводов на основе 
этих фактов. Безусловно, все эти проце-
дурные мероприятия очень относительны 
в выявлении истины в социальном знании. 
Заключение. Подводя итоги, следует 
отметить ряд неутешительных для прове-
дения теоретического подтверждения по-
ложений, сформулированных в ходе меж-
дисциплинарных исследований, фактов. 
Способы подтверждения теоретических 
положений, сформулированных в ходе 
междисциплинарного исследования в об-
ласти образования, сегодня в основном 
базируются на общепринятых в науке ме-
тодах. Эти способы слабо отвечают осо-
бенностям междисциплинарного исследо-
вания и специфике социального знания. 
Кроме того, исключительная сложность 
предмета междисциплинарного исследова-
ния и при этом ограниченные возможности 
теоретических методов анализа снижают 
степень релевантности и валидности лю-
бого теоретического подтверждения. 
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SOME ASPECTS OF THEORETICAL VERIFICATION  
IN INTERDISCIPLINARY STUDIES FOR EDUCATION1
Abstract. The article considers the problem of theoretical verification for interdisciplinary 
research in Education. The author of the article discusses the the development of the epistemo-
logical foundations of interdisciplinary research carried out within  Social sciences. The article 
reviews some of the possibilities and defects of deductive processes in truth verification. The 
author focuses on the possibilities of eliminating a number of serious problems in the situation of 
theoretical verification of the provisions. These are problems with the establishment of the truth 
of facts and starting points, the opportunity to talk about social laws.
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 КОММУНАРСКАЯ ЛЕГЕНДА «ОРЛЕНКА»1 
Аннотация. 
Введение. В отечественной практике воспитания роль поворотного момента сыграли 
60-е гг. ХХ в., именно с этого времени в лексикон миллионов российских педагогов вошли 
понятия «коллективно-творческое дело», «вечерний огонек», «школа комсомольского ак-
тива» и т. п. Именно в это время возникла символическая культурная практика воспитания 
и организации летнего отдыха детей, отражающая романтизм оттепели в СССР. Именно 
эта традиция столкнулась на рубеже ХХ и ХХI вв. с реалиями рыночных отношений, об-
наружив ряд ценностных противоречий, поставив на повестку дня вопрос о возможности 
использования коммунарской педагогики в настоящее время.
Материалы и методы. Основания для исторической реконструкции обнаруживаются  
в диссертационных исследованиях практики ВПЛ – ВДЦ «Орленок», в научных, методиче-
ских и мемуарных текстах активных участников социально-педагогического проекта 60-х гг.  
ХХ в., в источниках личного происхождения: воспоминания, письма, дневники. Для опи-
сания активного поиска новых вариантов работы с детьми во Всероссийском пионерском 
лагере ЦК ВЛКСМ «Орленок» 1962–1966 гг. применялся метод историко-педагогической 
реконструкции.
Результаты исследования. Характерными чертами культурной практики Всероссийско-
го пионерского лагеря «Орленок» 1962–1966 гг. являлись: реализация в детско-взрослом 
сообществе гуманистических отношений, особые отношения сотрудничества, основанные 
на доброжелательности, откровенности, поддержке, демократии и новой культуре диало-
га, самоценность оригинальности, импровизации, инициативы, творчества, общественная 
самоорганизация обогатилась установленными технологическими процедурами и регла-
ментами (коллективными процедурами целеполагания, планирования, подготовки и т. д., 
вечернего огонька как технологического узла). 
Обсуждение и заключение. Научная новизна и теоретическая значимость статьи заклю-
чаются в детализации представлений о коммунарском проекте Всероссийкого пионерского 
лагеря «Орленок» 1962–1966 гг. как варианте нетоталитарного воспитания, социальном 
эксперименте по формированию «острова» будущего общества внутри современности, 
реализованной социально-педагогической утопии, давшей импульс значительному числу 
социальных, культурных и социально-педагогических явлений.
Ключевые слова: загородный детский лагерь, история образования в СССР, демократи-
ческие и гуманистические практики воспитания.
1  Исследование осуществляется при финансовой поддержке РФФИ, проект № 18-013-00890а.
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Не зевай, историк, сочиняй книгу, наблюдай вращенье земли.
Каждому столетью, году, дню, мигу, сколько надлежит, удели.
М. К. Щербаков
Все это из нашей истории строки.
В. Б. Гин
Введение. В развитии образовательных 
практик время от времени возникают по-
воротные моменты, задающие традиции 
на многие десятилетия, определяющие 
культурные образцы решения педагогиче-
ских задач. В отечественной практике за-
городных детских лагерей роль поворотно-
го момента сыграли 60 гг. ХХ в., именно 
с этого времени в лексикон миллионов рос-
сийских педагогов вошли понятия «кол-
лективно-творческое дело», «вечерний 
огонек», «школа комсомольского актива» 
и т. п. Именно в это время возникла но-
вая массовая культура пионерского лаге-
ря со специфическими наименованиями, 
девизами, «лагерными песнями» и ритуа-
лами, отражающими романтизм оттепели 
в СССР. Именно эта традиция организации 
летнего отдыха детей столкнулась на ру-
беже ХХ и ХХI вв. с реалиями рыночных 
отношений, обнаружив ряд ценностных 
противоречий, поставив на повестку дня 
вопрос о возможности использования ком-
мунарской педагогики в настоящее время. 
В этой связи историческая реконструкция 
культурной практики воспитания в заго-
родных детских лагерях в СССР в 60-е гг. 
ХХ в. не просто приобретает научно-по-
знавательный интерес, но и становится 
основой разработки концепции развития 
института летнего отдыха в XXI веке. 
Материалы и методы. Основания для 
исторической реконструкции обнаружи-
ваются в исследованиях практики ВПЛ  – 
ВДЦ «Орленок» (Ю. В. Бураков, Б. Б. Гу-
сев, С. И. Панченко) [2; 3; 8], в работах 
С. В. Кульневича, А. В. Мудрика, С. Д. По-
лякова [6; 9; 10], в научных, методических 
и мемуарных текстах активных участни-
ков социально-педагогического проекта 
60-х гг. ХХ в. Важную роль в восстанов-
лении картины тех лет могут сыграть 
источники личного происхождения: 
воспоминания, письма, дневники. Ин-
терес представляют интервью вожатых 
(Л. А. Балашкова, А. В. Мудрик, И. Леоно-
ва, В. Ф. Хозов) и воспитанников (Л. Са-
зонова, Л. Калинина, Н. Безбородов) лаге-
ря «Орленок» (1962–1963 гг.), собранные 
Ю. А. Федотовой в 2013 г. [11].
На основе перечисленных источников 
можно отметить, что в период оттепе-
ли происходило осмысление и активный 
поиск новых вариантов работы с деть-
ми, которые нашли свое выражение в та-
ком социальном и культурном явлении, 
как Всероссийский пионерский лагерь 
ЦК ВЛКСМ «Орленок» 1962–1966 гг. 
В 1962 г. совершен «десант» ленинград-
ских школьников и молодых педагогов, ко-
торые привезли с собой социально-педаго-
гическую практику Фрунзенской коммуны 
Ленинграда, а в 1966 г. вышло постановле-
ние ЦК ВЛКСМ «О серьезных недостат-
ках в воспитательной деятельности лагеря 
“Орленок”», которое можно считать фина-
лом этой культурной практики.
Результаты исследования. Для пони-
мания сущности коммунарского проекта 
важными представляются несколько по-
ложений.
А. В. Мудрик называет культурную 
практику лагеря «Орленок» этой эпохи  – 
нетотаталитарной «номинально не 
противоречащей ортодоксальным посту-
латам марксистско-ленинской педагогики, 
но по сути предлагающей пути создания 
благоприятных условий для развития лич-
ности…» [6, с. 153]. В коллективной моно-
графии «Острова утопии» утверждается, 
что при разработке и реализации утопиче-
ских проектов 60-х гг. ХХ в.:  
– сложилось понимание «коллектива де-
тей и подростков (или коллектива вместе 
с обучающим его педагогом) как микромо-
дели общества, изменение которой оказы-
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вается социальным экспериментом по фор-
мированию «острова» будущего общества 
внутри современности»;
– вслед за выдающимися педагогами 
1920-х гг. воспитание в коллективе рас-
сматривалось как обеспечение «гармонии 
интересов общества и личности, подчер-
кивалась исключительная важность кол-
лектива как средства всестороннего разви-
тия личности, …всячески подчеркивалось, 
что высшей целью воспитания является 
человек» [7].
Несколько взаимосвязанных социаль-
ных и социально-педагогических явлений, 
названных впоследствии «орлятской ме-
тодикой», «Педагогикой общей заботы», 
коммунарством, методикой (технологией) 
КТД – коллективно-творческой деятель-
ности (коллективной организации деятель-
ности) и т. д. сложились вследствие того, 
что уникальный опыт Фрунзенской комму-
ны Ленинграда заинтересовал руководство 
и педагогический коллектив «Орленка». 
Ориентиром для авторов этого новшества 
выступал опыт А. С. Макаренко (в том чис-
ле «Коммуна имени Ф. Э. Дзержинского»), 
кроме того, даже чисто терминологически, 
здесь можно зафиксировать много общего 
с практикой пионерских лагерей – коммун 
(20-х гг. ХХ в.). 
Культурная практика «Орленка» этой 
эпохи может рассматриваться как про-
должение традиции детского загородного 
лагеря как коммуны [4, с. 90], ключевым 
новообразованием стали гуманистическая 
идеология (особые ценностно-смысловые 
ориентиры) и практический гуманизм, ко-
торые выражались, прежде всего, в обеспе-
чении: 
– «развития у детей таких качеств, кото-
рые помогут реализовать себя и как суще-
ство общественное, и как неповторимую 
индивидуальность, со своими специфиче-
скими запросами и индивидуальными спо-
собами самореализации»;
– «принципа добровольности, определя-
ющего и все остальные принципы… вос-
питание творческой личности – в условиях 
принуждения не разрешимо»; 
– «пробуждения у детей интереса к са-
моразвитию, самоопределению… в соот-
ветствии с самостоятельным осознанием»; 
– «пространства взаимопомощи, под-
держки, помогающего и облегчающего 
взаимодействия, отношений «товарище-
ской заботы о близких и далеких людях, …
любви к человеку» [9].
Яркий пример добровольности приво-
дят участники тех событий: «в одну из ла-
герных смен 1963 г. в день ее торжествен-
ного открытия выяснилось, что дежурный 
командир, который должен был командо-
вать парадом и отдавать рапорт, оказался 
без галстука (ранее на общем сборе он вы-
ступал против ношения галстуков). Однако 
никому из взрослых даже в голову не при-
шло надавить на мальчика, о нем говорили 
с уважением и любопытством. А через не-
сколько дней он по собственному почину 
стал носить галстук [6].
Идейной основой и технологическим 
инструментом практического гуманизма 
являлась так называемая традиция добро-
го отношения к людям, смысл которой сво-
дится к формуле «нести радость людям». 
Старшеклассница из Киева Л. Калинина, 
побывавшая в «Орлёнке» в 1962 г., вспоми-
нала об импровизированной ночи поэзии: 
«Как-то ночью море штормило, по кры-
ше шуршал дождь, и не очень-то спалось 
в брезентовых палатках “Солнечного” 
на самом берегу. Внезапно к нам пришли 
наши мальчики и вдруг один за другим 
стали читать стихи. В темноте, при свете 
фонарика, звучали стихи Е. Евтушенко, 
Н. Матвеевой, Б. Окуджавы, А. Вознесен-
ского, Р. Рождественского… И только по-
том мы поняли, что таким образом ребята 
успокаивали и отвлекали нас от штормо-
вых неприятностей» [11]. А. В. Мудрик 
вспоминает, что в лагере «культивирова-
ли доброжелательность, откровенность, 
стремление помогать друг другу, рас-
крыть свои лучшие качества» [6, с. 148]. 
Вот что отмечалось в справке ЦК ВЛКСМ 
«О серьезных недостатках и извращени-
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ях в воспитательной работе во Всерос-
сийском пионерском лагере «Орленок»: 
«В лагере методично отдается предпочте-
ние воспитанию у ребят таких качеств, 
как доброта, откровенность, уравнове-
шенность, умение быть ласковыми и мало 
уделяется внимания воспитанию граж-
данственности, патриотизма. …Из девиза 
«Орленка» выхолощено всякое политиче-
ское содержание, …от него смачно отда-
ет духом общечеловеческого гуманизма, 
который безуспешно пытаются внедрять 
в сознание советских людей наши идеоло-
гические враги» [6, с. 149].
Особые отношения сотрудничества, 
основанные на доброжелательности, от-
кровенности, поддержке складывались 
в лагере и в отношениях между детьми 
и взрослыми. В «Орленке» возникла прин-
ципиально новая позиция педагога, когда 
в «условиях взаимной поддержки вожатый 
(воспитатель) занимает новое, непривыч-
ное для него место, следуя формуле: «не 
вместо воспитанников, а вместе с ними 
и впереди них». Педагоги учат не настав-
лениями, требованиями и понуканиями, 
а в общей с детьми творческой работе 
…постоянно учатся сами – друг у друга 
и у своих воспитанников» [9]. Вожатые 
вместе с ребятами на вечернем огоньке 
решали: что сделать, как это всем вместе 
спланировать, провести, а потом коллек-
тивно анализировали, отмечали вклад каж-
дого в общее дело. 
С. В. Кульневич таким образом описы-
вает особенности взрослого в коммунар-
ской практике: «старшие друзья приходят 
на помощь ребенку… они не воспитыва-
ют в ребенке это качество, они помогают 
создать такие условия, в которых он обя-
зательно проявит себя, не может не про-
явить, но – только добровольно, без при-
нуждения и без педагогических хитростей 
и уловок» [9].
Подчеркнем, что в это время в лагере 
сформировался особый педагогический 
коллектив, «вожатыми были люди не толь-
ко педагогических профессий, но и му-
зыканты, художники, врачи, спортсмены, 
инженеры» [6], все они были молоды и ув-
лечены процессом создания неповторимой 
смены. «Все вожатые “варились” в систе-
ме педагогических ценностей коммунар-
ства. Витал дух жажды познания и творче-
ства» [1, с. 48]. В работе вожатых особое 
значение имело тесное взаимодействие 
с напарником, умение находить общие под-
ходы по отношению к детям, терпимость, 
внимание и поддержка друг друга. Вожат-
ский отряд выступал своеобразным образ-
цом межличностных отношений, являлся 
носителем всего лучшего, что появилось 
и закрепилось в лагере. Поэтому, по мне-
нию вожатой «Орленка» в 1962–1963 гг. 
И. Леоновой, «в душе осталось это не-
обыкновенное чувство единения, внутрен-
ней связки, все было очень зажигательно, 
ярко» [11].
В реализации практического гуманизма 
особая роль принадлежала так называе-
мым законам «Орлёнка», которые высту-
пали, прежде всего, как рамки свободы 
и демократии во временных детских объ-
единениях, обеспечивающие безопасность 
жизни и здоровья, и только потом как пра-
вила оптимальной организации совмест-
ной деятельности, нормы морали и нрав-
ственности [3; 8]. 
Основными рамками свободы высту-
пали «Закон моря» и «Закон территории». 
Вожатый дружины «Звездная» 60-х гг. 
В. Ф. Хозов вспоминал, что очень жёст-
ким был «Закон моря», который не позво-
лял не только купаться, но и находиться 
на море без педагогов, так как это чрез-
вычайно опасно… был случай, когда до-
мой отправили ребёнка за несоблюдение 
этого требования [11]. Согласно «закону 
территории» никто из детей без ведома 
вожатого не вправе был покидать террито-
рию лагеря, т. к. ответственность за жизнь 
и здоровье детей была возложена на взрос-
лых. Этот закон предписывал уважительно 
относится к другим детским объединени-
ям (не мешать им шумом или разговорами, 
когда они заняты своими делами). 
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Повседневные этические нормы за-
кладывал и так называемый закон зелени, 
который устанавливал норму бережного 
отношения к растениям, запрещал нано-
сить им вред, поскольку живописный рас-
тительный мир «Орлёнка» поддерживался 
трудом многих людей, да и вообще, счита-
лось, что лагерь надо беречь, как собствен-
ный дом.
Еще одним инструментом практиче-
ского гуманизма были девизы, придуман-
ные детьми и поддерживаемые вожатыми 
и руководством лагеря: «Наша цель – сча-
стье людей! Мы победим. Иначе быть не 
может», «Живи для улыбки товарища!» 
и т. п. [11].
Рассматривая культурную практику 
ВПЛ «Орленок» 1962–1966 гг. как про-
должение социально-педагогической 
традиции пионерского лагеря-коммуны 
(20-е гг. ХХ в.), следует определить ха-
рактер взаимодействия с окружающей со-
циальной средой [7, с. 90]. Если в начале 
века активное взаимодействие со средой 
обеспечивало жизнедеятельность участни-
ков лагеря-коммуны (получение продуктов 
питания), общественно-полезная деятель-
ность задавалась сущностью пионерской 
организации, то в «Орленке» активность 
в значительной мере направлена на преоб-
разование внутренней среды сообщества, 
что предусматривало:
– воспитание у подростков активной 
жизненной позиции (готовность выраба-
тывать свое отношение к окружающему 
миру, отношение к себе, готовность фор-
мулировать задачи, чтобы действовать 
в соответствии с ними, готовность дей-
ствовать самостоятельно и творчески); 
подготовку детей к повседневному, здоро-
вому проживанию индивидуальной жизни;
– специфический стиль жизни детско-
взрослой общности – импровизация, ини-
циатива, творчество;
– высокую степень общественной само-
организации совместной деятельности.
Практика пионерских лагерей-коммун 
20-х и 30-х гг. обогатилась в «Орленке» 
установленными технологическими про-
цедурами и регламентами – алгоритм 
методики коллективно-творческой дея-
тельности (коллективное целеполагание, 
коллективное планирование, коллектив-
ная подготовка, коллективное проведение 
и коллективный анализ).
Специфический стиль жизни детско-
взрослой общности выражался в следую-
щем – каждая лагерная смена отличалась 
серией интересных, необычных творче-
ских дел: «День изобретения колеса», по-
литические бои, вечера разгаданных и не-
разгаданных тайн, защиты фантастических 
проектов, «Малые греческие олимпийские 
игры», «Зарницы» и т. д. Регулярно про-
ходили встречи с интересными людьми, 
пресс-конференции, трудовые десанты на 
сельскохозяйственные и строительные ра-
боты, походы в горы и ближайшие окрест-
ности. Вожатая И. Леонова отмечала, что 
«вся инициатива в проведении дел исходи-
ла от самого отряда. Это в душу отклады-
валось. Всё было завязано на смысловой 
составляющей и на том, как эти дела осу-
ществлялись. Отрядное дело охватывало 
не только людей, которые его проводили, 
а всех. А если ты в этом деле не участвуешь, 
значит, участвуешь в следующем деле  – это 
была вожатская задача: показать ребёнку, 
что он может быть не только участником, 
но и организатором. И, конечно же, девизом 
любого действия в лагере было: «Каждое 
дело творчески – иначе зачем?» [11].
А. В. Мудрик, характеризуя творческую 
атмосферу, вспоминал: «В лагере все дела-
лось необычно: проводились защиты фан-
тастических проектов, пресс-конференции 
с самыми неожиданными “гостями” (ими 
были сами же ребята) – космонавтами, 
инопланетянами и др., трудовые “десан-
ты” в ближайшие деревни и дальние ста-
ницы и чайные совхозы, вместо спартакиа-
ды – Малые греческие олимпийские игры, 
вместо обязательных тогда политинформа-
ций  – политбои, вместо Дня знаний – День 
изобретения колеса и так все» [6].
Макаренковская традиция почти воен-
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ной четкости и пунктуальности в комму-
нарской практике технологически офор-
милась в «Закон ноль-ноль» – каждое дело 
начинать и заканчивать в намеченный 
срок, эта норма в своем расширительном 
толковании предъявляла требования к точ-
ности не только во времени, но и в словах, 
обещаниях, делах [3].
Характерной чертой культурной практи-
ки «Орленка», соответствующей традиции 
загородного детского лагеря как коммуны 
является демократия, которая обогатилась 
принципом диалогичности (А. В. Мудрик), 
что предполагало в данном случае:
– технологически оформленную прак-
тическую демократию на всех этапах осу-
ществления совместной деятельности;
– открытость для обсуждения всех окру-
жающих социальных и культурных реа-
лий, без скидки на возраст участников дис-
куссии (признание права на обсуждение 
как признание взрослости);
– открытость для обсуждения жизни 
детско-взрослого сообщества и поступков 
всех его участников (в режиме нравствен-
ной рефлексии).
Как отмечали в своих воспоминаниях 
участники этих событий – вожатые «Ор-
ленка», «мы все старались делать так, что-
бы жизнью лагеря руководил актив – сами 
дети. Видимости никакой не было, это 
было настоящее детское самоуправление. 
Конечно, вожатые постоянно были рядом 
с детьми, думали вместе с ними, обсуж-
дали, направляли, но никак не навязывали 
и не заставляли» [1, с. 45]. «Вожатые вме-
сте с ребятами решали, что сделать, как 
это всем вместе спланировать, провести, 
а потом коллективно проанализировать, 
отметив вклад каждого в общий успех» [6].
В «Орленке» технологически был 
оформлен такой элемент традиционной 
советской практики коллективного вос-
питания (А. С. Макаренко), как сменность 
актива. В коммунарской практике инсти-
тут дежурных командиров был дополнен 
чередованием традиционных поручений 
(ЧТП), советом дела, что позволяло каждо-
му в течение смены пробовать себя в раз-
ных социальных ролях, испытывать свои 
силы, достигать успеха. По воспоминаниям 
И. Леоновой, данная методика давала воз-
можность включать в деятельность всех. 
Особенно был действенным принцип «Се-
годня я подчиняюсь, а завтра руковожу». 
А. В. Мудрик вспоминал, что именно 
в «Орленке» «впервые со старшекласс-
никами стали говорить». Так, появилась 
традиция «с уважением, неформально, 
обмениваться мнениями, обсуждать се-
рьёзные темы и проблемы» [11], в ходе 
которых «рождалось много интересного, 
и это требовало большего умственного 
и душевного напряжения» [11]. В поста-
новлении ЦК ВЛКСМ, разгромившем 
практику «Орленка», отмечалось, что дети 
«только и делают, что спорят, анализиру-
ют себя и свои поступки, прожитый день» 
[1, с. 44]. А в справке ЦК практика откры-
того общественного диалога «Орленка» 
осуждалась в следующих словах: «В по-
литических беседах и дискуссиях лагеря 
широко культивируется постановка вопро-
сов, способных вызвать нездоровый ажи-
отаж. Чтобы пробудить активность ребят, 
разговор с ними, как правило, строится на 
теневых сторонах окружающей действи-
тельности, наших осложнений в междуна-
родной обстановке. В пионерском отряде… 
был проведен “Разговор о жизни”. Вожатый 
поставил два вопроса: “Восприятие окружа-
ющей жизни и, в частности, недостатков”, 
“Последствия культа личности”. В других 
отрядах для бесед выбирались темы: “Не-
капиталистический путь развития”, “Обще-
ственные фонды потребления”, “Колхозы 
в Италии”, “Специалисты в правительствах”, 
“Политика КПК”, “Фашизм и неофашизм”» 
[6, с. 150].
Практика нравственной рефлексии, ре-
ализуемая в форме вечернего «огонька», 
способствовала обращению к личности 
подростков, осмыслению своего места 
в коллективе, в самооценке дел, поступков 
и отряда в целом. Н. Безбородов – участ-
ник Всесоюзного сбора комсомольцев-
19Siberian pedagogical journal  ♦ № 4 / 2018
Upbringing and training qUeStionS
школьников в «Орленке» в 1963 г. отмечал 
важность такого мероприятия в жизни ре-
бенка: «За три дня до отъезда по вечерам 
у костра прошли “Откровенные разгово-
ры” (“Суды чести”). Особенность их за-
ключалась в том, что каждый должен был 
дать характеристику товарищу, оценить 
его положительные стороны и назвать не-
достатки, которые предстоит изжить. Но 
давая характеристику товарищу, ты в этот 
момент характеризовал и себя (свою прин-
ципиальность, честность, объективность, 
доброжелательность). Меня “судили” в по-
следний вечер. Никогда в жизни я больше 
так не волновался и не радовался, когда ус-
лышал напутствие товарищей-коммунаров: 
“К большой жизни готов. Не сломайся!”».
Технологическому оформлению в ком-
мунарском «Орленке» начала 1960-х гг. 
подверглись правила участия в дискуссии, 
это – «Закон поднятой руки» («Прави-
ло свободного микрофона). В этой норме 
устанавливалось право для любого участ-
ника общности обратить на себя внимание 
и быть выслушанным, высказать свою точ-
ку зрения в комфортных условиях общей 
тишины. Культивировались также уваже-
ние к мнению собеседника «выслушай, не 
перебивая», ответственность за свои оцен-
ки и предложения: «Критикуешь – предла-
гай, предлагаешь – действуй». 
Очевидно, что по своей форме «Орле-
нок» в большей степени был школой обу-
чения актива пионерской и комсомольских 
организаций, осуществляя подготовку 
подростков к организации общественной 
деятельности. Так, по воспоминанию 
С. Д. Полякова, «“орлятская” жизнь по-
вернула меня – обычного старшеклассни-
ка с весьма индифферентным отношением 
к комсомольской работе – к активной, 
наступательной общественной позиции 
[10, с. 6]. Многие воспитанники тех лет по 
возвращению в свои школы становились 
инициаторами создания общественных 
объединений, клубов старшеклассников-
комсомольцев, вдохновляли взрослых 
и сверстников на «коллективное творче-
ство, коллективную организацию деятель-
ности и социально-преобразовательную 
направленность» («чтобы окружающая 
жизнь в школе и вне школы стала лучше») 
[10, с. 6]. Яркой чертой «Орленка» как шко-
лы комсомольского и пионерского актива 
являлась миссионерская направленность – 
участники смен должны были нести идеи 
и опыт в свои первичные организации.
Объясняя краткость существования 
этой культурной практики, А. В. Мудрик 
указывает, что «Орленок» 1962–1966 гг. 
«вопиюще не соответствовал… принципу 
культуросообразности. Он не только не 
вписывался в советскую культуру и совет-
скую систему воспитания, а прямо-таки 
бросал им вызов» [6, с. 153].
Обсуждение и заключение. Коммунар-
ский проект Всероссийкого пионерского 
лагеря «Орленок» 1962–1966 гг. пред-
ставлял собой вариант нетотаталитарного 
воспитания (А. В. Мудрик) и может по-
ниматься социальным экспериментом по 
формированию «острова будущего обще-
ства внутри современности», где в русле 
идей выдающихся педагогов 1920-х гг. вос-
питание в коллективе рассматривалось как 
обеспечение гармонии интересов обще-
ства и личности.
Характерными чертами этой практики 
являются: реализация в детско-взрослом 
сообществе идеологии и практики гуманиз-
ма; направленость активности на преобра-
зование внутренней среды сообщества; 
практическая демократия и новая культу-
ра детско-взрослого диалога; обогащение 
практики общественной самоорганизации 
и преобразующего взаимодействия с окру-
жающей средой установленными техноло-
гическими процедурами и регламентами; 
реализация программы летней школы ак-
тива комсомольских и пионерских органи-
заций (программа подготовки школьников 
к организаторской деятельности). Практика 
«Орленка» стала реализованной социально-
педагогической утопией, давшей импульс 
значительному числу социальных, культур-
ных и социально-педагогических явлений.
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THE STORY OF NON-TOTALITARIAN EDUCATION  
IN THE SUMMER CAMP «ORLENOK»1
Abstract. Introduction. In the domestic practice of education the role of the turning point 
was played by the 60s of the twentieth century, from that time in the vocabulary of millions of 
Russian teachers included the concept of “collective creative work”, “evening light”, “school of 
Komsomol activists”, etc. it was At this time there was a symbolic cultural practice of education 
and organization of summer recreation of children, reflecting the romanticism thaw in the USSR. 
It is this tradition faced at the turn of XX and XXI centuries with the realities of market relations, 
having found a number of value contradictions, putting on the agenda the question of the possibil-
ity of using communal pedagogy at the present time.
1  The study was undertaken with the financial support of RFBR, project No. 18-013-00890а.
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Materials and methods. Basis for historical reconstruction found in dissertation studies the 
practices of VPL – VDTs “Eaglet”, in scientific, methodological and autobiographical texts, ac-
tive participants in socio-pedagogical project of the 60s of the twentieth century, personal docu-
ments: memoirs, letters, diaries.  To describe the active search for new options of working with 
children in the all-Russian pioneer camp of Central Committee VLKSM “Eaglet” 1962-1966, he 
applied the method of historical and pedagogical renovation.  
Research result. Characteristic features of the cultural practice of the all-Russian pioneer 
camp “Orlyonok” 1962-1966. they were: the implementation in the children’s and adult com-
munity of humanistic relations, special relations of cooperation based on goodwill, frankness, 
support, democracy and a new culture of dialogue, the self-value of originality, improvisation, 
initiative, creativity, social self-organization enriched by established technological procedures 
and regulations (collective procedures of goal setting, planning, training, etc., evening light as  
a technological node. 
Discussion and conclusions: the scientific novelty and theoretical significance of the article 
are in the details of the ideas about the communal project of the all-Russian pioneer camp “Orle-
nok” in 1962-66 as a variant of non-Tatar education, social experiment on the formation of the “is-
land” of the future society within the present, implemented by the social and pedagogical utopia, 
which gave impetus to a significant number of social, cultural and socio-pedagogical phenomena.
Keywords: summer camp, history of education in the USSR, democratic education.
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Аннотация. Проблеме творчества посвящено значительное количество работ, но, не-
смотря на это, научное сообщество до настоящего времени так и не пришло к однознач-
ному определению понятия «творчество»: эта проблема и сегодня будоражит умы ученых  
и продолжает быть актуальной. Если разбираться по сути, то сущность творчества сосре-
доточена в открытии и создании качественно нового, имеющего какую-либо ценность. Не-
прерывно в мировом научном творчестве открываются новые явления, факты, законы – то, 
что объективно существует, но открывается перед исследователями с неизвестных до на-
стоящего времени сторон.
Большой потенциал для развития творческих способностей несет организация обуче-
ния в вузе и по этой причине эта проблема всесторонне исследуется в педагогической прак-
тике Худжандского государственного университета им. академика Б. Гафурова. 
Цель статьи – выявить уровень теоретической подготовки и практических умений по 
дисциплинам технологии швейных изделий, моделированию и конструированию одежды, 
а также уровень развития творческих способностей студентов специальности «Дизайн 
швейных изделий».
Анализ результатов проведенного исследования, проведенного на основе продуктивно-
деятельностного подхода и комплекса педагогических условий, содействующих развитию 
творческих способностей студентов, выявил положительную динамику в эксперименталь-
ной группе, по сравнению с контрольной, и подтвердил правильность выбранного направ-
ления исследования. 
В заключении делаются выводы о том, что проведенное экспериментальное обучение 
на основе продуктивно-деятельностного подхода и комплекса педагогических условий, со-
действующих развитию творческих способностей студентов, оказало влияние на выполне-
ние и других видов учебных работ, связанных со специальными дисциплинами.
Ключевые слова: творческие способности, специальные способности, компетенция, та-
лантливость, творческая деятельность, самостоятельность.
Введение в проблему. Природа и зако-
номерности творчества вот уже много лет 
являются предметом исследования уче-
ных, специалистов в различных областях 
науки: философии, истории, психологии, 
педагогики, искусства и т. д. По проблемам 
творчества написано достаточное количе-
ство работ, но, несмотря на это, содержа-
ние понятия «творчество» остается акту-
альным.
Сущность творчества – в открытии 
и создании качественно нового, имеющего 
какую-либо ценность. В научном творче-
стве открываются новые факты и законы, 
то, что существует, но что не было известно. 
Основной признак творчества – созда-
ние качественно нового, социально зна-
чимого. В истории общественной мысли 
существует множество трактовок приро-
ды творчества. Но не все мыслители про-
шлого связывали творчество с созданием 
нового. Многие сущность творчества, пре-
жде всего, художественного, усматривали 
в подражании, в реализации чего-то, уже 
имеющегося в природе. Художник не тво-
рит формы и вообще не создает ничего та-
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кого, чего не было бы в природе, он лишь 
подражает красоте космоса [3].
Человек в принципе может создать все, 
что встречается или возникло в природе, 
изготовить не только любую природную 
вещь, но и бесконечное множество вещей, 
которых не существует в естественном при-
родном мире и которые не могут в нем воз-
никнуть. Каждому человеку свойственны 
естественные задатки творческих возмож-
ностей, но чтобы открыть их и проявить, 
необходимы определенные конкретные 
и субъективные условия: ранее и умелое обу- 
чение, созидательная атмосфера, волевые 
свойства личности (настойчивость, трудо-
любие, целеустремленность и др.).
Продукт развития природы – человек 
(человечество) – поднимается над ней 
как творец принципиально нового мира. 
При этом потенциальные возможно-
сти творчества человека неограниченны 
и бесконечны, как и развитие его способ-
ностей. Успешная деятельность студентов 
во многом определяется степенью разви-
тия и формирования их творческих спо-
собностей. Под способностями принято 
понимать те психические свойства и каче-
ства личности, которые служат необходи-
мым условием высококачественного вы-
полнения конкретного вида деятельности 
(В. С. Кузин, А. А. Мелик-Пашаев, 
Р. С. Немов, С. Л. Рубинштейн, А. И. Са-
венков и др.). Любая способность есть спо-
собность к какой-либо деятельности.
С. Л. Рубинштейн формулирует основ-
ное правило развития способностей чело-
века и считает, что: «развитие способно-
стей совершается по спирали: реализация 
возможности, которая представляет спо-
собность одного уровня, открывает новые 
возможности для дальнейшего развития, 
для развития способностей более высоко-
го уровня. Одаренность человека опреде-
ляется диапазоном новых возможностей, 
которые открывает реализация наличных 
возможностей» [8]. 
Н. А. Бердяев придерживается следую-
щей точки зрения: «Творчество – это то, 
в чём человек может осуществлять свою 
свободу, связь с миром, связь со своей глу-
бинной сущностью» [5]. «Творческий эле-
мент, по Н. А. Бердяеву, заключается в том, 
чтобы найти другой, более совершенный 
путь к решению поставленной автором 
задачи или поставить, исходя из данных 
опытов, дальнейшую задачу, глубже рас-
крывающую вопрос, попытаться найти 
объяснение фактам, оставшимся непонят-
ными автору или не замеченные им» [5].
В первых своих работах С. Л. Рубин-
штейн понимал под способностями при-
годность к определенной деятельности. 
Он считал, что: «главными показателями, 
которые позволяют судить о способно-
стях, являются легкость усвоения новой 
деятельности, а также широта переноса 
выработанных индивидом способов вос-
приятия и действия с одной деятельности 
на другую» [6].
Понятие «способность» не сводится 
к тем знаниям, навыкам или умениям, ко-
торые уже выработаны у данного чело-
века» [1]. Б. М. Теплов утверждает, что 
способности создаются в деятельности. 
Эта мысль идет от общего тезиса о том, 
что психические свойства проявляются 
и формируются в деятельности. В этой 
связи он пишет: «Не в том дело, что спо-
собности проявляются в деятельности, 
а в том, что они создаются в этой дея-
тельности» [1]. Способности существуют 
в развитии, они не есть какое-то неизмен-
ное свойство человека, их развитие воз-
можно только в деятельности. «Приняв, 
что способность существует только в раз-
витии, мы не должны упускать из виду, 
что развитие это осуществляется не иначе 
как в процессе той или иной практической 
или теоретической деятельности. А отсю-
да следует, что способность не может воз-
никнуть вне соответствующей конкретной 
деятельности» [9].
Способности человека подразделяются 
на специальные и общие. Специальные 
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способности – это способности, проявля-
ющиеся только в отдельных видах чело-
веческой деятельности (художественные, 
музыкальные, математические и т. п.).
Общими называются такие способно-
сти, которые в той или иной мере проявля-
ются во всех видах деятельности человека 
(например, интеллектуальные способно-
сти), проявляющиеся в сообразности и на-
ходчивости, быстром и глубоком запоми-
нании материала, быстром переключении 
внимания, критичности и самостоятельно-
сти ума и др. Наличие у человека опреде-
ленной способности означает пригодность 
его к определенной деятельности. Всякая 
более или менее специфическая деятель-
ность требует от личности более или ме-
нее специфических качеств – способно-
стей. Талантливость должна присоединять 
в себя разные психические особенности 
и качества, обязательно в силу характера 
деятельности и требований, которые она 
предъявляет.
Способности имеют органические, ро-
довые, закрепленные предпосылки для их 
формирования в форме задатков. Пробуж-
дение задатков, развитие определенных 
способностей студентов, выявление ин-
дивидуального своеобразия способностей 
личности происходят в коллективе.
Между задатками и способностями очень 
большая дистанция; между одними и други-
ми – весь путь развития личности. Задатки 
многозначны, они могут развиваться в раз-
личных направлениях. Задатки – лишь пред-
посылки развития способностей. Развиваясь 
на основе задатков, способности являются 
функцией не задатков самих по себе, а раз-
вития, в которое задатки входят как исход-
ный момент, как предпосылка. Включаясь в 
развитие индивида, они сами развиваются, 
т. е. преобразуются и изменяются [2].
Творческие способности сами сооб-
разно не трансформируются в творческие 
успехи. Чтобы заполучить итог, нужны 
желание и воля. При развитии способно-
стей в ходе деятельности немаловажную 
роль играет типичная диалектика между 
способностями и умениями. Способности 
и умения полностью, очевидно, не тожде-
ственны, но они все же тесным образом 
связаны; притом эта связь двухсторонняя. 
С одной стороны, изучение умений, зна-
ний и т. д. подразумевает наличие сведения 
способностей, а с другой – саморазвитие 
способности к определенной деятельности 
предполагает освоение связанных с ней 
умений, знаний и т. д. Эти умения, знания 
и т. д. остаются чем-то внешним для воз-
можностей человека, лишь пока они не 
изучены. По мере того как они изучаются, 
т. е. преобразуются в собственное досто-
яние, они перестают быть только знания-
ми, умениями, полученными со стороны, 
и ведут к развитию способностей. Личность 
на материале конкретной системы знаний 
по-настоящему изучает методы синтезиро-
вания, умозаключения и т. д., у нее не толь-
ко накапливаются конкретные умения, но 
и формируются определенные способно-
сти. Обучение как основной образователь-
ный процесс тем и отличается от простой 
тренировки, что в нем через умения и зна-
ния формируются способности.
В нынешней психологии и педагогике 
принято отличать творческие и нетвор-
ческие виды работы. При этом нетворче-
ские виды деятельности, определяемые 
как стандартные, репродуктивные, алго-
ритмические и т. п., анализируются чаще 
как имитированные, другими словами, по 
Л. С. Выготскому и М. И. Махмутову, 
«человек воспроизводит или повторяет 
уже раньше создавшиеся и выработанные 
приемы поведения или воскрешает следы 
от прежних впечатлений» [6]. Творческие 
виды деятельности, устанавливаемые как 
подлинные, эффективные, эвристические 
и т. п., значительной частью просматри-
ваются как противоположные имитации, 
и носят творческий характер, изменяясь от 
творчества невысокого уровня к творче-
ству все более идеальному, т. е. творческий 
тип деятельности обладает тем, что он на-
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целивается на творение чего-то нового, все 
равно, будет ли это творение творческой 
деятельностью какой-нибудь вещи внеш-
него мира или неким строением мысли или 
эмоции, живущем и обнаруживающимся 
только в самом человеке. 
Наиболее полезно с точки зрения фор-
мирования творческих способностей пре-
обладание мотивов, логичных с обеспече-
нием обучения (направление на овладение 
новыми знаниями, фактами, явлениями, 
закономерностями; ориентация на усвое-
ние способов приобретения знаний и т. п.).
Вероятно, что анализируемое нами по-
нятие тесным образом логично с понятием 
«творчество», «творческая деятельность». 
Слово «творчество» имеет несколько зна-
чений, о которых спорят с давних времен. 
Из множества значений можно выделить 
несколько основополагающих: творить  – 
это давать бытие, создавать. В богатом 
смысле слово «творчество» – это разумная, 
целеустремлённая деятельность личности 
в области учения и преобразования дея-
тельности. «Творчество – деятельность, 
порождающая нечто качественно иное, ни-
когда ранее не бывшее» [4].
Большой потенциал для развития твор-
ческих способностей несет организация 
обучения в вузе. По словам Т. Н. Шамовой, 
«средствами, способствующими включе-
ние каждого в деятельность для достиже-
ния конкретных учебно-воспитательных 
целей, являются: учебное содержание, 
методы, методические приемы, формы 
организации учебно-познавательной дея-
тельности учащегося» [10]. Данной точки 
зрения придерживается и В. А. Сластенин 
со своими коллегами: «Мало определить 
структуру и содержание знания. Не менее 
важной задачей является нахождение адек-
ватных методов его усвоения» [8].
Самостоятельность и активность харак-
теризуются тем, что творческие способно-
сти студента развиваются, прежде всего, 
при организации его мыслительной, поис-
ковой деятельности. На лекциях, семинар-
ских, лабораторных, практических, само-
стоятельных и других занятиях в учебном 
процессе эта деятельность осуществляется 
путем применения проблемного обучения, 
использования познавательных задач, ди-
дактических игр, современных техниче-
ских средств и других способов, способ-
ствующих развитию активности студентов.
Организация исследования. По учеб-
ному плану бакалавров специальности 
«Дизайн швейных изделий» Худжанд-
ского государственного университета им. 
академика Б. Гафурова студенты изучают 
«Материаловедение», «Историю дизай-
на», «Рисунок», «Композицию костюма», 
«Конструирование одежды», «Националь-
ные орнаменты», «Технологию швей-
ных изделий», «Макетирование одежды» 
и другие обязательные и элективные дис-
циплины, которые помогают формирова-
нию и развитию творческой способности 
будущих дизайнеров.
Для экспериментов были привлечены 
студенты 2-х и 3-х курсов, изучавшие 
дисциплины «Конструирование одеж-
ды», «Технология швейных изделий» 
и «Национальные орнаменты». Для опре-
деления уровней развития творческих 
способностей студентов была проведена 
практическая самостоятельная работа. 
Первый этап проводился в начале изуче-
ния дисциплин «Конструирование одеж-
ды», «Технология швейных изделий» 
и «Национальные орнаменты», второй 
этап – после пройденного обучения дан-
ным дисциплинам.
В начале экспериментальной работы 
нами было определено содержание теоре-
тических и практических сведений, кото-
рые должны были знать все студенты спе-
циальности «Дизайн швейных изделий». 
При его разработке мы учитывали имею-
щиеся знания и умения студентов, полу-
ченные на начальном этапе изучения, и их 
дальнейшее развитие (рис. 1, табл. 1)
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Таблица 1
Уровни развития творческих способностей студентов в начале эксперимента, в процентах
Уровень
Контрольная группа, Экспериментальная группа
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Для определения уровней развития 
творческих способностей студентов была 
организована практическая самостоятель-
ная работа в следующем порядке: 
– рисование эскиза модели одежды;
– подбор тканей и прикладных материа-
лов согласно эскизу модели; 
– разработка технического рисунка мо-
дели по эскизу;
– разработка чертежей базовых кон-
струкций модели по размерам;
– конструктивное моделирование и соз-
дание лекала модели; 
– выбор оптимальных способов техно-
логии и технологических режимов обра-
ботки модели;
– составление технологической после-
довательности обработки деталей модели 
в соответствии с нормативными докумен-
тами;
– составление экономичной раскладки 
лекал в зависимости от орнамента ткани 
и фасона модели;
– обработка деталей модели согласно 
выбранной технологии;
– сборка обработанных деталей и пре-
доставление модели;
– художественное решение и оформле-
ние модели.
Всего в эксперименте было задейство-
вано 32 человека – две учебные подгруппы 
из 17 и 15 человек. Деление происходило 
случайным образом. В контрольных груп-
пах обучалось 17 студентов, в эксперимен-
тальных – 15 студентов.
В экспериментальном обучении мы 
исходили из того, что в деятельности по 
моделированию, конструированию и из-
готовлению швейных изделий студенты 
должны осознавать себя в определенном 
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комплексе педагогически созданных усло-
вий, направленных на развитие их творче-
ских способностей, где главным был поиск 
нестандартных подходов к выполняемой 
учебной работе. С этой целью указыва-
лось направление поисков, предлагались 
рациональные способы выполнения моде-
лирования и конструирования элементов 
одежды, поощрялось желание найти ори-
гинальные ответы на поставленные вопро-
сы и задания.
Экспериментальное обучение проводи-
лось поэтапно. На первом этапе опреде-
лялись контрольные и экспериментальные 
группы с учетом равномерного распреде-
ления и примерно одинакового исходного 
уровня подготовленности студентов. В на-
чале эксперимента уровень теоретической 
подготовки и практических умений по 
технологии швейных изделий, моделиро-
ванию и конструированию одежды в кон-
трольных и экспериментальных группах 
был практически одинаков. Второй этап 
предусматривал уточнение комплекса пе-
дагогических условий, влияющих на раз-
витие творческих способностей студентов, 
и, собственно, экспериментальное обуче-
ние с использованием этого комплекса. 
Третий этап включал корректировку ме-
тодических материалов, уточнение педа-
гогических условий, определение и сопо-
ставление результатов экспериментальной 
работы, оформление их в виде методиче-
ских рекомендаций.
По результатам практических, самосто-
ятельных творческих работ выявлено три 
уровня развитости творческих способно-
стей студентов: низкий, средний и высокий.
Студенты с низким уровнем развития 
творческих способностей к моделиро-
ванию и конструированию одежды (они 
распределились следующим образом: 
в экспериментальных группах – 5,89 %, 
в контрольных – 13,33 %) выполняли 
практическую самостоятельную работу 
с привлечением материала из учебников 
или учебных пособий, изредка используя 
дополнительную информацию. При этом 
они имели базовые знания теоретического 
курса, основанные на механическом за-
поминании учебного материала, здесь не 
осуществлялись анализ и обобщение. Про-
являлся неустойчивый интерес к выполне-
нию работы. В некоторых случаях модели 
упрощались или использовались модели, 
взятые из учебников или журналов.
Средний уровень проявился у студентов, 
которые при выполнении творческой рабо-
ты использовали оригинальные модели. 
Студентов данного уровня развития спо-
собностей оказалось в контрольной группе 
52,94 % , а в экспериментальной группе – 
60,00 %. В их работах заметно было про-
явление логичности и гибкости мышления, 
целенаправленности в изложении учебного 
материала, аналитико-синтетического вос-
приятия, поиска оригинальных моделей 
и их исполнения. Как правило, темы для 
творческих работ подбирались с учетом 
межпредметных связей, выходящих за пре-
делы изучаемого курса. Однако по разным 
причинам, которые трудно было выявить, 
работы не отвечали всем требованиям, ого-
воренным преподавателем заранее. В них 
отсутствовал или список литературы, или 
задания для учащихся, или качество по-
дачи не соответствовало единому стилю. 
Наблюдался также перевес эффективности 
одной части работы над другой.
Высокий уровень развития творческих 
способностей проявился у тех студентов, 
которые не только выполнили итоговые 
работы с подбором оригинальных моде-
лей, соответствующих выбранной теме, 
но и включали все ее структурные ком-
поненты. Прежде всего, в таких работах 
выявилось понимание возможностей тех-
нологических свойств материала и их со-
ответствие выбранному конструкторскому 
решению. Значимо было и то, что выпол-
ненная работа рассматривалась ими с точ-
ки зрения ее практического использования 
в будущей педагогической деятельности. 
Работы являлись подтверждением яркой 
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индивидуальности, интеллектуальной зре-
лости, интереса к учебной дисциплине 
и к своей будущей профессии. Несмотря на 
то что студентов с таким уровнем развития 
творческих способностей оказалось все-
го 13,33 %. в экспериментальных группах 
и 5,89 % в контрольных, мы посчитали это 
высоким показателем, поскольку экспери-
мент проводился на младших и средних кур-
сах. Следовательно, потенциальные возмож-
ности развития такого уровня способностей 
при соответствующих педагогических усло-
виях обучения у студентов имеются. 
Практическая самостоятельная работа 
показала, что почти треть студентов имеют 
невысокие и средние задатки творческих 
способностей, которые необходимо разви-
вать в процессе дальнейшего обучения.
Таблица 2
Уровни развития творческих способностей студентов в конце эксперимента, в процентах
Уровень
Контрольная группа Экспериментальная группа
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В конце экспериментального исследо-
вания была проведена повторная практи-
ческая самостоятельная работа, которая 
предусматривала  количество идей, выдви-
нутых по конкретному заданию. Резуль-
таты тестирования отражены в таблице 2 
и на рис. 2.
Выводы. Анализируя данные прове-
дённого эксперимента, следует отметить, 
что уровень сформированности творче-
ских способностей в контрольных группах 
снизился по сравнению с первоначаль-
ным показателем. По-видимому, это объ-
ясняется тем, что студенты контро ьных 
групп не были ориентированы на раз-
витие творческих способностей с начала 
изучения технологии швейных изделий. 
Более высокие показатели были у студен-
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тов экспериментальных групп, которые 
проявляли свои творческие способности 
в предложенных вариантах решения тесто-
вых заданий.
Таким образом, проведенное экспери-
ментальное обучение на основе продуктив-
но-деятельностного подхода и комплекса 
педагогических условий, содействующих 
развитию творческих способностей сту-
дентов, оказало влияние на выполнение 
и других видов учебных работ, связанных 
со специальными дисциплинами.
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DEVELOPMENT OF CREATIVE ABILITY OF STUDENTS  
OF SPECIALTY “DESIGN OF GARMENTS”
Abstract. Problem and purpose. The article discusses the problem of creativity devoted to  
a significant number of works, but, despite this, the scientific community has not yet come to 
an unambiguous definition of the concept of “creativity”: this problem still stirs the minds of 
scientists and continues to be relevant. If you understand in essence, the essence of creativi-
ty is concentrated in the discovery and creation of a qualitatively new, having any value. New 
phenomena, facts, laws-that which exists objectively exist in the world’s scientific creativity-are 
opening uninterruptedly in the world, but it opens before researchers from the sides unknown to 
the present day.
The great potential for the development of creative abilities is borne by the organization of 
training in the university and for this reason this problem is comprehensively investigated in the 
pedagogical practice of Khudzhand State University. academician B. Gafurov.
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Purpose of the article. Identify the levels of theoretical training and practical skills in the dis-
ciplines of sewing technology, modeling and designing clothes, as well as developing the creative 
abilities of students specializing in “Design of garments”.
The analysis of the results of the research conducted on the basis of a productive activity 
approach and a set of pedagogical conditions that contribute to the development of the creative 
abilities of students revealed positive dynamics in the experimental group, as compared to the 
control group, and confirmed the correctness of the chosen research direction.
In conclusion, conclusions are drawn that the experimental training carried out on the basis of 
a productive activity approach and a set of pedagogical conditions that promote the development 
of the creative abilities of students influenced the performance of other types of educational work 
related to special disciplines.
Keywords: creative abilities, special abilities, competence, talent, creative activity, independ-
ence.
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СОЦИАЛьНО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ РЕКОНСТРУКЦИЯ 
ПОВСЕДНЕВНОСТИ УЧАщИХСЯ МУЗЫКАЛьНОЙ ШКОЛЫ  
ВТОРОЙ ПОЛОВИНЫ XX ВЕКА1 
 Аннотация. Введение. В педагогической теории и практике находят свое отражение ак-
туальные тенденции и акценты в понимании проблем развития личности и общества. Так, 
одним из ведущих направлений исследований становятся проблемы вхождения личности 
в современный социум, т. е. проблемы социализации. В связи с этим  большое внимание 
уделяется так называемому средовому подходу, при котором акцент падает на исследова-
ние разнообразных факторов и условий среды, в которой протекает жизнь формирующей-
ся личности. В контексте данного подхода любые занятия ребенка (в том числе и занятия 
музыкой) рассматриваются как фактор его социализации. Как известно, для социализации 
определяющее значение имеет среда – ее предметные, пространственные, темпоральные, 
коммуникативные и прочие характеристики. Все эти характеристики объединены тем, что 
называют повседневностью. Цель статьи – обосновать возможность реконструкции повсед-
невности учащихся музыкальных школ путем анализа высказываний на интернет-форумах. 
Материалы и методы. Использовались интеграционный, средовой, деятельностный  
и компетентностный подходы; аналитико-синтетические методы, метод сравнительного 
анализа, метод контент-анализа. 
Результаты исследования. Представлены результаты анализа высказываний участников 
интернет-форумов о периоде обучения в музыкальной школе; выделены основные области 
таких воспоминаний; дана характеристика отношений к обучению в музыкальной школе 
и к воспоминаниям о занятиях, педагогах, товарищах; охарактеризованы выявленные осо-
бенности повседневности учащихся музыкальных школ второй половины XX в. 
Обсуждение и заключение. В осуществленном пилотном исследовании удалось зафик-
сировать глубокое эмоциональное переживание участниками форумов периода обучения 
в музыкальной школе во всех особенностях его повседневности. Это составляет научную 
новизну и теоретическую значимость статьи. Практическая значимость заключается в том, 
что в ходе исследования в повседневности учащихся музыкальных школ были выделены  
и охарактеризованы наиболее выраженные области воспоминаний, которые станут «точ-
ками опоры» при интервьюировании респондентов на дальнейших этапах исследования 
с целью реконструкции повседневности школьников, обучавшихся в музыкальной школе. 
Ключевые слова: социально-педагогическая реконструкция повседневности, музыкаль-
ная школа, высказывание, воспоминание.
Она играла на альте, 
И так играла... так играла.
О. Митяев 
Введение. В отечественных и зару-
бежных исследованиях (Ю. Б. Алиев, 
Л. Г.  Арчажникова, Б. В. Асафьев, 
Я. А. Баренбойм, Д. Б. Кабалевский В.  К. Бе-
лобородова, З. Кодаи, К. Орф, Ф. Ферстер, 
В. Н. Шацкая, Б. Л. Яворский др.) обуче-
1  Статья выполнена на основе исследования, осуществленного при финансовой поддержке 
РФФИ, проект № 18-013-00890а.
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ние музыке в основном было представле-
но в контексте профессионально ориен-
тированного музыкального образования 
или массового эстетического воспитания, 
однако жизнедеятельности ребенка, целе-
направленно осваивающего музыкальную 
культуру, специфической социализации 
юного музыканта уделялось значительно 
меньше внимания. Особый интерес в этом 
смысле представляет такой массовый ин-
ститут, как детская школа искусств (дет-
ская музыкальная, художественная, хорео-
графическая, хоровая и т. п. школы).
Опираясь на идеи, сформулированные 
Б. В. Куприяновым о социально-педаго-
гической реконструкции внешкольной 
повседневности [4; 5], можно развернуть 
описания жизненных реалий музыкально-
го образования на фоне реальной жизнен-
ной траектории человека.
Концептуализация повседневности 
осуществляется с 60-х гг. XX в. в истори-
ческой науке, социологии, а в последние 
годы в педагогической антропологии. Со-
циологи и историки (П. Бергер, Ф. Бродель, 
Б. Вальденфельс, Н. Лебина Т. Лукман, 
И. Б. Орлов, Н. Л. Пушкарева, А. Шютц, 
Н. Элиас и др.) исследуют различные гра-
ни обыденной жизни человека в их взаи-
мосвязи с социально-культурными процес-
сами и явлениями [3, c. 5]. Повседневность 
характеризуют как особую сферу жизни 
человека, которая включает «всю жиз-
ненную среду человека, сферу непосред-
ственного потребления, удовлетворения 
материальных и духовных потребностей, 
связанные с этим обычаи, ритуалы, формы 
поведения, привычки сознания» [3, c. 9]. 
В социологии повседневность определя-
ется как «реальность, которая интерпре-
тируется людьми и имеет для них субъек-
тивную значимость в качестве цельного 
мира» [1]. Повседневность понимается как 
форма существования социальной реаль-
ности, поле разворачивания социальных 
отношений, охватывающее всю практиче-
скую деятельность людей, их потребности, 
стремления, целеполагание, которые носят 
прагматический характер [6, с. 11].
Постановка проблемы и цель иссле-
дования. В процессе социально-педаго-
гической реконструкции повседневности 
учащихся музыкальной школы советского 
периода представляется наиболее суще-
ственным выделить основные элементы 
структуры повседневности, исходя из ин-
дивидуального припоминания лиц, обу-
чавшихся в этих учреждениях в детстве. 
Кроме этого, актуально обозначить субъек-
тивные грани образа детской музыкальной 
школы как фактора социализации. 
Методы исследования. Для осущест-
вления социально-педагогической ре-
конструкции повседневности учащихся 
детской музыкальной школы необходимо 
специальное исследование с опросом ре-
спондентов из числа людей, обучавшихся 
в музыкальных школах. Для обследова-
ния наиболее подходящим представляется 
изучение интернет-форумов. Интернет-
форумы исследуются в работах: С. В. Бон-
даренко, Т. А. Бочаровой, Д. В. Иванова, 
М. Кастельса, А. Милсона, В. Н. По-
правко, Г. Рейнгольда, В.  Л. Силаевой, 
А. Б. Скуратова и некоторых других авторов. 
Т. А. Бочарова сравнивает интернет-фо-
румы с «виртуальными клубами по ин-
тересам, в которых люди собираются для 
обсуждения интересующих тем, а также 
получения необходимой информации» 
[2, c. 14]. Исследователи характеризуют 
общение на интернет-форумах, с одной 
стороны, высокой степенью откровенно-
сти, а с другой – возникновением на этих 
площадках виртуальных личностей, ин-
формационные послания которых могут 
существенно отличаться от реального по-
ложения дел. Достоинством материала 
Интернет-форумов является то, что участ-
ники не ограничены во времени и могут 
продумывать свои сообщения. На форумах 
люди обмениваются впечатлениями и вос-
поминаниями о наиболее ярких пережива-
ниях, пишут о том, что их «задевает», вол-
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нует в настоящий момент или в прошлом. 
Используя данные интернет-форумов 
в качестве источников, планировалось 
определить основные аспекты повседнев-
ности учащихся музыкальных школ.
Для решения поставленных задач были 
исследованы 20 интернет-сайтов, на фору-
мах которых обсуждались вопросы музы-
кального образования школьников, и про-
анализированы 204 высказывания от 165 
человек. В результате анализа были вы-
делены следующие конструкты – области 
воспоминаний:
 – ретроспекция (воспоминание) участ-
никами форума собственной оценки заня-
тий в детской музыкальной школе в период 
обучения в ней (воспоминание о своём от-
ношении в прошлом);
 – оценочные суждения участников фору-
ма о занятиях в ДМШ в настоящее время; 
 – оценочные суждения об индивидуаль-
ной пользе занятий в музыкальной школе;
 – рассказы (нарративы) участников фо-
рума о преподавателях ДМШ;
 – оценочные суждения участников фо-
рума о занятиях музыкой и музыкальной 
школе;
 – нарративы участников форума о нару-
шениях учащимися правил, установленных 
в музыкальной школе (шалости, «отлыни-
вания», способы прогулов и обманов и пр.);
 – оценочные суждения участников фо-
рума о специфическом режиме дня уча-
щихся ДМШ;
 –  рассказы (нарративы) участников фо-
рума об официальных событиях в музы-
кальной школе (выступления, прослуши-
вание при поступлении, экзамен);
 –  ретроспекция (воспоминание) участ-
никами форума своего индивидуального 
отношения к музыкальному инструменту 
в период обучения в ДМШ;
 –  рассказы (нарративы) участников фо-
рума о событиях, связанных с желанием 
прекратить занятия в музыкальной школе 
(реконструкция обстоятельств, связанных 
с желанием прекратить занятия в ДМШ; 
реконструкция событий, в ходе которых 
взрослые препятствовали прекращению 
занятий в ДМШ; реконструкция факта пре-
кращения занятий в ДМШ);
 –  рассказы (нарративы) участников фо-
рума о сильных переживаниях, выражав-
шихся в специфических снах учащихся 
ДМШ (сны о музыке, музыкальной школе, 
занятиях музыкой).
Наглядно данные по количеству вы-
сказываний, характеризующих каждый 
выделенный конструкт, представлены 
в таблице 1, где они расположены в поряд-
ке убывания количества упоминаний.
Прежде всего, конечно, обращает на 
себя внимание значительное число вы-
сказываний, характеризующих отношение 
к занятиям в музыкальной школе, их 
оценку, выражение чувств по отношению 
к занятиям, учителям, музыкальному ин-
струменту. Все это говорит о сильной эмо-
циональной окрашенности воспоминаний 
и свидетельствует, во-первых, о важности 
и насыщенности этого периода жизни, во-
вторых, о том, что учеба в музыкальной 
школе составляла значимую, существен-
ную часть повседневности тех, кто зани-
мался музыкой. 
Примечательно, что однозначно по-
ложительными эмоциями окрашены вос-
поминания о выступлениях, концертных 
поездках, участии в конкурсах и фестива-
лях – они воспринимаются респондентами 
как важные события в жизни. Также до-
вольно часто вспоминаются вступитель-
ные испытания и первые уроки – гораздо 
чаще, чем переводные и выпускные экза-
мены в музыкальной школе.
Об отличительных особенностях по-
вседневности учащихся музыкальных 
школ можно составить представление по 
высказываниям с воспоминаниями о ре-
жиме дня и учебной недели. Наиболее 
общие и яркие «штрихи» этой особенной 
повседневности:  ежедневные (включая 
выходные дни) домашние упражнения по 
нескольку часов; посещение музыкальной 
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школы не менее 3–4 раз в неделю; отсут-
ствие «свободного» времени; нехватка вре-
мени на обед, отдых, развлечения, общение 
с товарищами; необходимость продолжать 
домашние занятия в период каникул; не-
обходимость часто носить с собой допол-
нительные «тяжести» – инструмент, нот-
ные сборники, учебники по музыкальным 
дисциплинам; при отсутствии фортепиано 
дома – необходимость приходить для вы-
полнения домашних заданий в музыкаль-
ную школу: рано утром, поздно вечером, 
часто с необходимостью ждать своей оче-
реди к инструменту; ездить или довольно 
далеко ходить в музыкальную школу (пре-
терпевая различного рода трудности пути).
Таблица 1






% от общего  
числа  
высказываний
1 Ретроспекция оценки занятий в детской музыкальной 
школе в период обучения в ней
139 68
2 Оценочные суждения участников форума о занятиях  
в ДМШ в настоящее время
86 42
3 Рассказы (воспоминания) о преподавателях ДМШ 80 39
4 Оценочные суждения о занятиях музыкой и о музы-
кальной школе
71 35
5 Оценочные суждения об индивидуальной пользе за-
нятий в музыкальной школе
38 18,6
6 Рассказы об официальных событиях в музыкальной 
школе (выступления, прослушивание при поступле-
нии, экзамен)
37 18
7 Рассказы о нарушениях учащимися правил, установ-
ленных в музыкальной школе (шалости, «отлынива-
ния», способы прогулов и обманов и пр.)
30 14
8 Ретроспекция индивидуального отношения к музы-
кальному инструменту в период обучения в ДМШ
29 14
9 Оценочные суждения о специфическом режиме дня 
учащихся ДМШ
13 6,4
10 Ретроспекция желания прекратить занятия в ДМШ 17 8
11 Реконструкция событий (воспоминания), когда взрос-
лые препятствовали прекращению занятий в ДМШ / 
заставляли
24 12
12 Реконструкция факта (воспоминания) прекращения 
занятий в ДМШ
21 10
13 Рассказы участников форума о сильных переживаниях, 
выражавшихся в специфических снах учащихся ДМШ 
(сны о музыке, музыкальной школе, занятиях музыкой)
4 2
Однако участники интернет-форумов 
вспоминают и своеобразные дополнитель-
ные возможности, которые давало школь-
нику обучение в музыкальной школе: по-
сещать абонементные филармонические 
концерты; с успехом «щеголять» своими 
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умениями в различных ситуациях в обще-
образовательной школе, в гостях, в семье, 
среди товарищей; ездить в другие города 
и страны с выступлениями; ездить летом 
в лагерь (например, с хоровым коллекти-
вом музыкальной школы); возможность 
индивидуально-личностного общения 
с педагогами.
В этом отношении любопытно отметить, 
что в ряде высказываний о музыкальной 
школе можно найти воспоминание о том, 
что было в ее стенах (или в связи с ней), 
но как бы «около» и «помимо» занятий: 
«душевные разговоры» на самые разные 
темы, первая влюбленность, «посиделки» 
небольшой компанией  в классе или дома 
у преподавателя, взаимные угощения прине-
сенной из дома едой, попытки создать свой 
ансамбль или музыкальный театр, пробы 
в сфере джазовой или эстрадной музыки и пр. 
Наиболее неожиданными и интерес-
ными высказываниями этой группы по-
казались воспоминания о наблюдениях 
за образцами поведения и внешнего вида 
учителей, нравственная оценка тех или 
иных их поступков (в одном из воспоми-
наний респондент так и назвал подлый 
поступок учителя – «школа жизни»). При 
этом удивили не сами наблюдения (инте-
рес к поступкам и внешности учителей 
вполне естественен), а то, что эти наблю-
дения оказались в ряду воспоминаний о за-
нятиях в музыкальной школе. Таким обра-
зом, в «канву» учебы в музыкальной школе 
вплетались многочисленные события не-
музыкальной повседневности школьников. 
Анализ полученных данных свидетель-
ствует, что участники форума, вспоминая 
свое отношение к занятиям в детской му-
зыкальной школе в период обучения в ней, 
разделились на три группы: в первой (40 % 
от общего числа высказываний) отмечает-
ся преобладание положительных эмоций, 
во второй (также 40 % от общего числа 
высказываний) фиксируется преобладание 
негативных эмоций, а остальные фактиче-
ски вспоминают о своих противоречивых 
чувствах. Однако в высказываниях, содер-
жащих сегодняшнюю оценку своих заня-
тий музыкой, явно преобладают (56 % от 
общего числа высказываний на эту тему) 
положительно окрашенные эмоции (22 % 
отрицательно окрашенные, 22 % противо-
речивые). Сегодня выросшие ученики дет-
ской музыкальной школы оценивают свое 
обучение музыке значительно выше, чем 
делали это в детстве. 
В воспоминаниях о преподавателях дет-
ской музыкальной школы также преоблада-
ют (64 %) позитивные оценки (негативные 
оценочные суждения составляют 36 %). 
В высказываниях участников исследо-
ванных интернет-форумов наиболее часто 
представлены:
– положительные чувства (выражен-
ные словами и выражениями «увлечен-
ность», «любила такой-то предмет», «нра-
вилось заниматься/играть», «занимался 
с охотой», «было интересно», «хорошее 
настроение», «счастье», «это были счаст-
ливые дни/годы», «золотое время», «му-
зыкальная школа – второй дом» и пр.); 
в обнаруженных высказываниях нам 
встретилось 40 выражений, характеризу-
ющих чувство удовольствия – это 36 % от 
111 высказываний, в которых можно было 
обнаружить выражение чувств;
– негативные чувства (к инструменту, 
к занятиям, к музыкальной школе, к учите-
лю) – их выражение встретилось в 29 вы-
сказываниях из 111 (т. е. в 26 % высказыва-
ний, содержащих упоминание о чувствах).
Также среди негативных чувств упоми-
нались стыд (из-за того, что не выучили 
пьесу, не сделали задание), обида (из-за 
того, что другие гуляют или идут домой 
после уроков в общеобразовательной шко-
ле), страх от телефонного звонка (вдруг 
это звонит учитель музыки, а я прогулял / 
не выучил / не занимался и т. п.) – таких 
чувств в высказываниях можно найти не-
мало – 13 % от всех высказываний с вы-
ражением чувств.
Интересными показались высказывания 
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о периодически повторяющихся снах о му-
зыкальной школе, в том числе и о кошма-
рах. О снах, правда, упоминаний встреча-
ется немного – всего 4 раза (кошмары – два 
из 4). Даже такое небольшое количество 
зафиксированных высказываний о снах 
про музыкальную школу говорит о том, 
что учеба в ней была эмоционально окра-
шена в высокой степени ярко. 
Из положительных чувств, кроме тех 
высказываний, которые характеризуют 
удовольствие, следует отметить упомина-
емые (в 13 % высказываний с выражения-
ми чувств) чувство гордости, ностальгию, 
 а также чувство благодарности.
Также были проанализированы выска-
зывания, содержащие указания на то, что 
участники интернет-форумов вынесли из 
своих занятий музыкой, какую прямую и 
косвенную пользу эти занятия имели для 
них. В целом, что-то позитивное для себя 
отметили 38 участников (что составляет 
18,6 % из всех, кто высказывался на фо-
румах в принципе). Важно отметить, что 
высказывания о том, что было вынесено из 
занятий музыкой, все без исключения каса-
лись пользы этих занятий – тот, кто не счи-
тал их полезными, просто не высказывался 
на этот счет в своих воспоминаниях. 
Любопытно, что больше всего выска-
зываний даны относительно косвенной 
пользы – их оказалось в 1,5 раза больше, 
чем высказываний о прямой пользе за-
нятий музыкой. Они очень разнообразны 
и касаются формирования таких личност-
ных и деловых качеств, как организован-
ность, сила воли, твердость характера, 
умение работать («вкалывать»), дисци-
плинированность, ответственность, целеу-
стремленность, умение располагать своим 
временем, уверенность в себе и раскрепо-
щенность (выработанные в выступлениях 
на концертах). Бывшие ученики благодар-
ны музыкальной школе и за то, что она на-
учила «работать в связке», «не фальшивить 
по жизни», «самоорганизовываться, само-
выражаться», «дала неоценимый опыт», 
«духовную развитость», стала настоящей 
«школой жизни», после которой «не суще-
ствует невыполнимых задач». В качестве 
прямой пользы чаще всего упоминались: 
непосредственное умение играть на ин-
струменте или петь (которые пригодились 
в жизни), умение понимать язык музыки 
и любовь к ней, развитые пальцы и мо-
торика рук, развитие ума, расширенный 
кругозор и круг общения, способ снятия 
стресса, способ отвлечения или развлече-
ния с друзьями. 
Довольно значительное место в воспо-
минаниях о музыкальной школе занимают 
различные «шалости» и «истории» – часто 
про то, как учащиеся «отлынивали» от за-
нятий, от выполнения заданий и пр. Во 
всем массиве проанализированных выска-
зываний упоминания и рассказы об этом 
встретились 30 раз (в 14,7 % высказыва-
ний). Существенное место в них занимают 
«прогулы» (почти треть всех зафиксиро-
ванных упоминаний), для которых зача-
стую придумывались различные способы 
и поводы, в том числе и очень изощренные. 
Столько же упоминаний касается способов 
симуляции игры на инструменте во время 
домашних занятий. Самые популярные из 
них – записать на магнитофон фрагменты 
игры и проигрывать запись, при этом чи-
тая книгу, играя в игру и пр.; ставить книгу 
на пюпитр поверх нот и читать ее, паль-
цами на клавишах изображая игру. Были 
и другие интересные «придумки»: расска-
зами и разговорами оттянуть момент на-
чала игры на уроке; писать музыкальный 
диктант «конвейером» (один фиксирует 
расположение нот на нотоносце, другой 
записывает только ритм, потом незаметно 
обмениваются и соединяют в один итого-
вый вариант, который сдается учителю). 
Упоминаются и способы использования 
инструмента как тайника, способы спря-
таться от преподавателя, способы отго-
вориться за невыученную пьесу («ноты 
за пианино упали…»), ощущение внезап-
ного недомогания перед уроком музыки, 
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старание плохо играть (чтобы выгнали) 
и пр. Самый оригинальный из описанных 
способов – пока родителей не было дома, 
ученица продала (!) пианино. 
Отдельно стоит выделить придумыва-
ние «страшных» препятствий для занятий 
(что-то случается с преподавателем – но 
непременно с оговоркой «пусть все будет 
хорошо»), чтобы самого ученика по дороге 
несильно сбила машина, «а не прищемить 
ли дверью палец?» и прочие «ужастики».  
Смешным историям тоже находится 
место в воспоминаниях о музыкальной 
школе – их оказалось всего 6, но они от-
личаются ярким и положительным эмоци-
ональным фоном.   
Вызывает интерес и высказанное в ряде 
воспоминаний желание бросить музыкаль-
ную школу, которое в итоге реализовали 21 
участник интернет-форумов, и которое все 
же преодолели в себе 17 человек, вспом-
нивших о таком желании. В ряде воспо-
минаний (в 24 высказываниях) прямо ука-
зывается на то, что их заставляли ходить 
в музыкальную школу, не давали ее бро-
сить. В связи с вопросом о продолжении 
или не продолжении занятий несколько 
участников форумов пеняют на собствен-
ную лень. 
В ряду интересных для нас результатов 
оказалось и отношение к музыкальному 
инструменту в 29 высказываниях (14 % от 
общего количества высказываний): в 13 слу-
чаях – негативное, в 16 – положительное. 
При такой небольшой выборке можно толь-
ко сформулировать гипотезу о том, что отно-
шение к музыкальному инструменту делит 
учащихся ДМШ на две почти равные части.
Выводы. Среди наиболее явно обозначив-
шихся элементов повседневности учащихся 
музыкальных школ можно зафиксировать: 
– объективные (преподаватели ДМШ, 
отношения с ними; специфический режим 
дня учащихся ДМШ; официальные собы-
тия; нарушения учащимися правил, уста-
новленных в музыкальной школе (шало-
сти и пр.); события, связанные с желанием 
прекратить занятия в музыкальной школе);
– субъективные (субъективная оцен-
ка занятий в детской музыкальной школе 
в период обучения в ней, субъективное 
отношение к музыкальному инструменту 
в период обучения в ДМШ, субъективные 
переживания).
Обобщая полученные данные, отметим 
их выраженную неоднозначность, которая 
обнаруживается во многих высказываниях 
и имеет вид своеобразных «диалектиче-
ских пар»: бросили – теперь жалеют; не-
навидели – теперь рады, что закончили; 
не нравилось заниматься – потом понра-
вилось и наоборот (в подавляющем боль-
шинстве случаев участниками форумов 
отмечается, что отношение к занятиям 
зависело от учителя).  Такая неоднознач-
ность оценки говорит о том, что период об-
учения в музыкальной школе осознавался 
участниками форумов как насыщенный 
самыми разнообразными переживаниями. 
Этот период жизни воспринимался как 
какая-то отдельная, особая, очень ярко 
проживаемая жизнь, во многом не похожая 
на школьную, выделяющая занимавшихся 
музыкой ребят из числа их одноклассни-
ков, и зачастую наделявшая их особыми 
качествами, свойствами, умениями. 
Завершая, отметим, что в осущест-
вленном пилотном исследовании удалось 
зафиксировать глубокое эмоциональное 
переживание участниками форумов пери-
ода обучения в музыкальной школе во всех 
особенностях его повседневности.
В ходе исследования в повседневности 
учащихся музыкальных школ были выде-
лены и охарактеризованы наиболее выра-
женные области воспоминаний, которые 
станут «точками опоры» и своеобразными 
«пунктами остановки» при интервьюиро-
вании респондентов на дальнейших этапах 
исследования с целью реконструкции по-
вседневности школьников, обучавшихся 
в музыкальной школе. 
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DAILY STUDENTS OF THE MUSIC SCHOOL  
OF THE SECOND HALF OF THE XX CENTURY1
Abstract. Introduction. In modern conditions, in the pedagogical theory and practice are re-
flected today’s trends and accents in the understanding of the problems of development of the 
individual and society. Thus, one of the leading areas of research are the problems of entering the 
individual into modern society, that is, the problems of socialization. In this regard, much atten-
tion is paid to the so-called environmental approach, in which the emphasis falls on the study of 
various factors and conditions of the environment in which the life of the emerging personality 
proceeds. In the context of this approach, any activities of the child (including music) are consid-
ered as a factor of his socialization. As is known, for socialization, the environment is of decisive 
importance-its subject, spatial, temporal, communicative and other characteristics. All these char-
acteristics are combined together in what is called “everyday life”. The purpose of this article is to 
prove the possibility of a reconstruction of the everyday life of pupils of musical schools through 
analysis of comments on Internet forums. 
Materials and Methods. We used the integrated environmental, activity-based and competen-
cy-based approaches; analytic-synthetic methods, the method of comparative analysis the method 
of content analysis. 
1  The study was carried out with the financial support of RFBR, project № 18-013-00890a.
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The results of the study. The results of the analysis of statements of participants of Internet 
forums about the period of study at the school; highlighted key areas such memories; the char-
acteristic relations to teaching in the music school and to the memories of classes, teachers and 
peers; characterized by the peculiarities of everyday life of pupils of musical schools of the second 
half of the twentieth century. 
Discussion and Conclusions. In the pilot study carried out, it was possible to record the deep 
emotional experience of the participants of the forums of the period of training in the music school 
in all the features of its everyday life. This makes scientific novelty and theoretical significance of 
the article. The practical significance lies in the fact that during the study in the daily life of music 
school students the most pronounced areas of memories were identified and characterized, which 
will become “fulcrum” during the interviewing of respondents at the further stages of the study in 
order to reconstruct the daily life of students who studied at the music school. 
Keywords: social and pedagogical reconstruction of everyday life, music school, statement, 
memory.
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фОРМИРОВАНИЕ ОБщНОСТИ КАК КОМПОНЕНТА  
КУЛьТУРЫ СОТРУДНИЧЕСТВА ОБУЧАЮщИХСЯ  
В ПРОЦЕССЕ КЛАСТЕРНОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ
Аннотация. Проблема и цель. В статье актуализирована и обоснована необходимость 
решения проблемы формирования культуры сотрудничества обучающихся как комплексной 
личностной характеристики, определяющей качество взаимодействия современного челове-
ка с окружающими. Важнейшей составляющей культуры сотрудничества, по мнению автора, 
является умение составлять общность с участниками совместной деятельности. 
В этой связи целью статьи выступает теоретическое обоснование и оценка возможно-
стей формирования у студентов вуза умения составлять общность с субъектами совместной 
деятельности посредством кластерного взаимодействия. 
Методология. Исследование проводилось на основе реализации кластерного подхода  
в образовании (Е. А. Афонина, О. В. Буреш, Т. Г. Давыденко, Е. А. Жиляков, Д. В. Смирнов, 
А. В. Смирнов, Т. И. Шамова и др.), а именно внедрения в образовательный процесс вуза 
продуктивного взаимодействия, предполагающего включение участников кластера в про-
цесс совместной деятельности, направленный на создание социально значимого продукта. 
Следствием актуализации потенциала кластерного взаимодействия является согласован-
ность действий всех его субъектов и формирование у бакалавров умения составлять общ-
ность с субъектами совместной деятельности. Формирующий этап исследования был реа-
лизован в рамках курса по выбору «Педагогические основы кластерного взаимодействия».
В заключении делается вывод о том, что использование кластерного взаимодействия  
в рамках данного исследования позволило в полной мере реализовать педагогический по-
тенциал идей сотрудничества, что привело к повышению уровня сформированности куль-
туры сотрудничества обучающихся.
Ключевые слова: сотрудничество, культура сотрудничества, общность, совместная дея-
тельность, цели взаимодействия, ценностно-ориентационное единство группы, групповая 
согласованность, кластерное взаимодействие.
Постановка задачи. Актуализация про-
блемы сотрудничества в педагогической 
науке и практике в настоящее время об-
условлена особенностями текущей эпо-
хи общественного развития. Современ-
ное мировое пространство преобразуется 
в единую зону, инициируя механизмы ин-
теграции экономик и обществ, кооперации 
человека с природой, обществом, окружа-
ющими людьми. Условия жизни субъекта 
в новом мировом сообществе определяют 
для него необходимость быть сотрудником 
в разных системах взаимодействия, поэто-
му в последнее время особенно усилился 
интерес к проблеме сотрудничества. 
Следует подчеркнуть, что системе выс-
шего образования принадлежит определя-
ющая роль в решении данной проблемы. 
Содержание ФГОС ВО указывает на акту-
альные компетенции, которыми должен об-
ладать профессионал в сфере образования, 
а именно: способность осуществлять со-
циальное взаимодействие и реализовывать 
свою роль в команде, взаимодействовать 
с участниками образовательных отноше-
ний в рамках реализации образовательных 
программ, организовывать совместную 
и индивидуальную деятельность обучаю-
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щихся и др. [16]. 
Вместе с тем анализ практики совре-
менных образовательных организаций 
свидетельствует о недостаточной мотива-
ции педагогов к сотрудничеству, зачастую 
склонных воспринимать свою деятель-
ность как индивидуальное педагогическое 
творчество. Одновременно и в условиях 
образовательного пространства вуза опре-
деляется ориентация студентов скорее на 
конкуренцию, нежели на коллаборацию, 
поэтому обучение сотрудничеству должно 
стать неотъемлемой частью процесса под-
готовки педагогов в вузе.
Научная экспозиция, введение в про-
блему. Проблема сотрудничества все-
сторонне изучается в нашей стране и за 
рубежом. Круг исследований, разрабаты-
вающих проблему организации сотруд-
ничества, довольно широк и отражает 
различные аспекты процесса: педагогику 
поддержки, организацию сотрудниче-
ства обучающихся в учебном процессе 
и др. Традиционно в педагогической на-
уке и практике как прошлого, так и со-
временного образования проблема со-
трудничества рассматривается в условиях 
школьного образовательного процесса 
в разных контекстах: подготовки младших 
школьников к деловому сотрудничеству 
(Е. С. Лутошлиева); организации сотрудни-
чества учащихся на уроках информатики 
на основе интернет-сервисов (О. А. Тума-
нова); развитие сотрудничества школьни-
ков в учебно-познавательной деятельности 
в условиях классного сетевого сообщества 
(О. Л. Балошов). 
Вопросы реализации идей сотрудниче-
ства в условиях профессионального об-
разования разработаны в исследованиях 
Е. А. Макаровой (2011 г.), О. С. Лаврен-
тьевой (2012 г.), А. П. Мишеневой (2016), 
С. В. Остряковой (2016), В. Б. Сидорович 
(2017 г.), Н. В. Шишариной (2018 г.) и др. 
Однако анализ литературы и образователь-
ной практики позволил нам сделать вывод 
о фрагментарности и недостаточной раз-
работанности проблемы сотрудничества 
в системе высшего образования. 
Исследовательская часть. Для наше-
го исследования является значимой идея 
о возможности организации эффективно-
го взаимодействия между людьми только 
в том случае, если у его участников сфор-
мирована культура сотрудничества как 
комплексная личностная характеристика. 
При этом важнейшей составляющей куль-
туры сотрудничества, по мнению автора, 
является умение составлять общность 
с участниками совместной деятельности. 
Основываясь на мнении Э. Роузена, соглас-
но которому «для эффективного сотрудни-
чества должна присутствовать общность» 
[11, с. 32], в качестве значимого компонен-
та процесса формирования культуры со-
трудничества нами выделена общность.
Э. Фромм полагает, что человек «не мо-
жет жить без какого-либо сотрудничества 
с другими»; «индивид может быть связан 
какими-то идеями, моральными ценно-
стями или хотя бы социальными стандар-
тами – и это дает ему чувство общности 
и “принадлежности”» [19].
По мнению Е. Л. Федотовой, «в основе 
подобного контакта лежит сущностная по-
требность человека в другом человеке… 
Индивид при этом способен ощутить свое 
духовное родство с другими людьми, испы-
тать удовлетворение от взаимопонимания, 
со-чувствия, со-радования, со-огорчения 
и т. д.» [15].
В. Я. Ляудис указывает на развитие еди-
ного смыслового поля в процессе совмест-
ной деятельности, определяемой ученым 
как «общность, которая не дана в готовом 
виде сразу и неизменно. Перестройка ее 
форм на разных этапах усвоения обра-
зует движение от зарождения общности 
смыслов, целей и способов деятельности 
к развитию единого смыслового поля» 
[18, c. 109].
М. С. Каган считает, что возникновению 
общности между людьми способствует 
процесс общения: «общение – это про-
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цесс выработки новой информации, общей 
для общающихся людей и рождающей их 
общность (или повышающей степень этой 
общности)… В каких бы формах общение 
ни осуществлялось, его цель – достижение 
общности (или повышение уровня общ-
ности) действующих субъектов их свобод-
ными совокупными усилиями при сохра-
нении неповторимой индивидуальности 
каждого» [8, с. 149].
По мнению И. А. Зимней, в процессе 
взаимодействия, основанного на взаимо-
понимании и доверии субъектов, возни-
кает общность психического состояния 
людей, иными словами, психологический 
контакт [7, с. 39].
Для нашего исследования важно пони-
мание, что процесс возникновения общно-
сти предполагает определение таких целей 
взаимодействия, в которых заключается 
смысл преобразования для всех его участ-
ников. Так субъекты сотрудничества реа-
лизуют во взаимодействии с другими соб-
ственные ценности и личностные смыслы. 
Как отмечает Г. М. Андреева, общность 
формируется в процессе общения индиви-
дов, выполняющих совместную деятель-
ность [2]. Значимость общих целей, а так-
же общей программы действий (задания, 
плана и т. д.) для участников совместной 
деятельности подчеркивает К. А. Альбуха-
нова-Славская, полагая, что только в этом 
случае возможно согласование действий 
личности и группы [1].
Понятие общности при сотрудничестве 
не только имеет единую для ее участников 
эмоциональную составляющую, но и пред-
полагает составление плана деятельности 
и согласованность функционально-роле-
вых ожиданий. 
Таким образом, в ходе теоретического 
анализа выяснилось, что общность опре-
деляется единым ценностным и смысло-
вым полем деятельности взаимодействую-
щих индивидов, осознающих значимость 
достижения общих целей. Далее нами 
были определены критерии возникновения 
общности, которыми являются согласован-
ное концептуальное видение субъектами 
сотрудничества предстоящей деятельно-
сти и ценностно-ориентационное единство 
группы, предполагающее совпадение со-
циальных установок, интересов, ценност-
ных ориентаций субъектов взаимодей-
ствия. 
Отметим, что согласованное концепту-
альное видение предстоящей деятельно-
сти предполагает осознание субъектами 
сотрудничества значимости совместно 
выполняемой деятельности и обсуждае-
мой информации, постановку, понимание 
и оценку общих целей и задач совместной 
деятельности, стремление найти рацио-
нальный вариант плана совместных дей-
ствий, тщательное обсуждение всех дета-
лей, достижение уровня согласованного 
«сценария». 
Результаты исследования. Изучение 
заявленных параметров реализовывалось 
на констатирующем этапе исследования 
посредством экспертной диагностики 
интерактивной согласованности в ма-
лых группах, авторами которой являются 
А. С. Чернышов, С. В. Сарычев [17]. 
Результаты проведения диагностики 
интерактивной согласованности в малых 
группах позволили выявить проблему пре-
обладания неблагоприятных тенденций 
во взаимодействии по всем исследуемым 
показателям. Анализ табличных данных 
показывает, что в трех блоках бланка экс-
пертных оценок зафиксированы преиму-
щественно средний и низкий уровни со-
гласованного концептуального видения 
субъектами сотрудничества предстоящей 
совместной деятельности (см. табл. 1).
Данные, полученные по первому блоку 
(I – наличие и качество плана), свидетель-
ствуют о том, что субъекты взаимодействия 
осознают необходимость планирования 
совместных действий, но, разрабатывая 
план действий, используют готовые мате-
риалы, без адаптации их в соответствии 
к условиям деятельности, вследствие чего 
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деятельность зачастую осуществляется 
стихийно. Второй блок экспертных оце-
нок, направленный на изучение степени 
согласованности и распределения выпол-
няемых функций, показал, что согласова-
ние функций обычно происходит стихий-
но, по этой причине некоторые функции 
дублируются, при этом студенты осознают 
необходимость распределения и согласова-
ния функций совместной деятельности. 
Таблица 1
Распределение студентов контрольной (КГ) и экспериментальной (ЭГ) групп  
в соответствии с уровнем согласованного концептуального видения  
совместной деятельности, проценты
Показатель
Уровни согласованного концептуального виде-
ния субъектами сотрудничества предстоящей 
совместной деятельности
Низкий Средний Высокий
КГ ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ
Наличие и качество плана 34,5 31 65,5 69 – –
Согласованность и распределение функций 48,3 44,8 51,7 55,2 – –
Соответствие деятельности плану 37,9 37,9 62,1 62, 1 – –
Среднее: 40,2 37,9 59,8 62,1 – –
Проанализировав данные третьего бло-
ка экспертных оценок (соответствие со-
вместной деятельности плану), мы пришли 
к выводу о том, что действия участников 
группы не соответствуют плану, вслед-
ствие чего совместная деятельность дезор-
ганизуется. 
Таким образом, анализ полученных ре-
зультатов позволяет сделать вывод о не-
достаточном уровне сформированности 
изучаемого параметра. Вместе с тем мы 
полагаем, что концептуальное видение 
субъектами сотрудничества предстоящей 
совместной деятельности является суще-
ственной характеристикой процесса взаи-
модействия, определяя его направленность 
и эффективность.
Далее была использована методика 
определения ценностно-ориентационного 
единства группы. В нашем случае в сти-
мульный список были включены качества, 
наиболее ценные для успешной совмест-
ной работы. Коэффициент ценностно-ори-
ентационного единства (С) при этом соста-
вил 39,7 % в контрольной группе и 41,6 % 
в экспериментальной группе. Полученные 
данные соответствуют среднему значению 
ценностно-ориентационного единства 
группы. 
Таким образом, полученные данные 
указали на необходимость поиска путей 
для формирования у студентов умения со-
ставлять общность с субъектами совмест-
ной деятельности. На основании теоре-
тического анализа мы пришли к выводу 
о возможности использования в качестве 
средства формирования культуры сотруд-
ничества студентов возможностей кластер-
ного взаимодействия.
Как показывают многочисленные ис-
следования [3–6; 13; 14; 20; 22], пробле-
ма кластеров в образовании разработана 
достаточно подробно с позиции возмож-
ности их использования в образователь-
ном процессе. Таким образом, мы пришли 
к выводу о том, что кластерное взаимодей-
ствие может выступать в качестве средства 
формирования культуры сотрудничества 
обучающихся.
Формирующий эксперимент предпо-
лагал предоставление студентам возмож-
ности включения их в непосредственное 
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кластерное взаимодействие в процессе 
реализации дисциплины «Педагогические 
основы кластерного взаимодействия». 
Нами был составлен алгоритм совместной 
деятельности обучающихся, основными 
этапами которого стали следующие: из-
учение интересов участников; анализ клю-
чевых позиций кластера; запуск кластера; 
презентация социально значимого продук-
та деятельности; оценивание эффективно-
сти взаимодействия, рефлексия.
Выделенные этапы кластерного взаимо-
действия были соотнесены с компонента-
ми процесса формирования, а также с раз-
виваемыми качествами студентов, синтез 
которых составляет культуру сотрудниче-
ства как интегральную личностную харак-
теристику, определяющую способность 
человека вступать в сотрудничающие от-
ношения с другими людьми.
Реализация первого этапа алгоритма 
«Изучение интересов участников кластер-
ного взаимодействия» была направлена на 
изучение интересов участников взаимо-
действия с целью дальнейшего объедине-
ния студентов в кластеры на основе общ-
ности их интересов. На данном этапе мы 
организовали сбор информации об интере-
сах, предпочтениях и талантах студентов. 
При этом студенты самостоятельно осмыс-
лили свои интересы и предпочтения, в том 
числе и специфические, и выделили наи-
более значимые из них. Проанализировав 
свои ответы, они составили перечень тем, 
вызывающих наиболее сильный интерес, 
проранжировали темы с целью выбора об-
ласти исследования для кластеров. 
На основании проведенного анализа 
были выделены следующие потенциаль-
ные темы кластеров: «Изготовление изде-
лий ручной работы», «Искусство декори-
рования», «Создание и реализация новых 
интерьерных решений в оформлении со-
временных квартир», «Международный 
туризм и защита здоровья путешественни-
ков», «Подготовка публичного представле-
ния», «Создание собственного фильма». 
Далее студентам была предоставлена 
возможность выбора той темы, которую им 
хотелось бы более детально исследовать 
в кластере. В соответствии с выбранной 
для исследования темой, студенты объ-
единились в кластерные группы на осно-
ве общности интересов в соответствии 
с темой исследования. Таким образом, на дан-
ном этапе кластерного взаимодействия раз-
вивалось такое важное личностное качество 
студентов, как умение составлять общность 
с субъектами совместной деятельности. 
Третий этап взаимодействия «Запуск 
кластера» являлся началом непосредствен-
ной работы кластера, поскольку на данном 
этапе студенты пришли к пониманию не-
обходимости выработки совместной стра-
тегии деятельности и впервые объедини-
лись для взаимодействия в новом составе 
с осознаваемой общей целью. 
На этапе конкретизации цели совмест-
ной деятельности мы ориентировали 
студентов на то, что кластерное взаимо-
действие организуется с целью создания 
продукта или услуги, поэтому продукты, 
услуги, представления являются суще-
ственными и определяющими элемента-
ми кластера. Следовательно, результатом 
работы кластера должно стать получение 
продуктов, имеющих, в нашем случае, вы-
раженную социальную значимость.
Как показали наблюдения, начало рабо-
ты кластера характеризовалось неопреде-
ленностью и неконкретностью целей вза-
имодействия: студенты представляли цель 
как конечный результат деятельности в са-
мом общем виде, понимая, что результатом 
деятельности должен стать оригинальный 
и социально значимый продукт, но не про-
ектируя при этом его содержание.
Результатом сотрудничества участни-
ков кластерного взаимодействия явились 
сформулированные совместно названия 
кластеров, выделение общих целей и за-
дач, а также совпадение позиций по во-
просам моделирования будущего продукта 
кластерного взаимодействия. Формирова-
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ние общности осуществлялось в процессе 
формирования согласованного концепту-
ального видения совместной деятельности, 
предполагающего постановку совместных 
целей и задач сотрудничества, планирова-
ние этапов совместной деятельности, со-
гласованность и распределение функций 
в процессе деятельности. Следовательно, 
в кластерах была организована деятель-
ность, направленная на формирование та-
кого личностного качества студентов, как 
умение составлять общность с субъектами 
совместной деятельности.
Для определения изменений в уровнях 
развития такого компонента культуры со-
трудничества, как умение составлять общ-
ность с субъектами совместной деятельно-
сти, мы вновь обратились к исследованию 
данного параметра в соответствии с кри-
териями возникновения общности, выде-
ленными и изученными нами на конста-
тирующем этапе исследования. Данные, 
полученные нами в результате изучения 
уровня согласованного концептуального 
видения субъектами сотрудничества пред-
стоящей совместной деятельности посред-
ством экспертной диагностики интерак-
тивной согласованности в малых группах, 
свидетельствуют о выраженной положи-
тельной динамике по всем показателям из-
учаемого параметра. 
Анализ табличных данных показывает, 
что в трех блоках бланка экспертных оце-
нок зафиксированы изменения, соответ-
ственно, среднее значение, определяющее 
уровень согласованного концептуального 
видения субъектами сотрудничества пред-
стоящей совместной деятельности, изме-
нилось следующим образом: увеличилось 
в контрольной группе с 59,8 % до 66,5 % , 
в экспериментальной группе – с 62,1 % до 
74,7 % (см. табл. 2). 
Таблица 2
Распределение студентов контрольной (КГ) и экспериментальной (ЭГ) групп на констати-
рующем и контрольном этапах в соответствии с уровнем согласованного концептуального 
видения совместной деятельности, проценты
Показатель
Уровни согласованного концептуального видения субъектами  




































































ККГ ЭЭГ ЭКГ ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ КГ ЭГ
Наличие и каче-
ство плана








37,9 37,9 34,4 0 62,1 62,1 65,6 79,3 0 0 0 20,4
Среднее: 40,2 37,9 34,5 0 59,8 62,1  65,5 74,7 0 0 0 25,2
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Динамика в контрольной группе по вы-
сокому уровню отсутствует, в то время как 
в экспериментальной группе среднее зна-
чение по высокому уровню согласованного 
концептуального видения субъектами со-
трудничества предстоящей совместной де-
ятельности увеличилось до 25,2 %. Также 
произошло уменьшение среднего значения 
изучаемого параметра по низкому уровню 
в контрольной группе с 40,2 % до 34,5 %, 
в то время как в экспериментальной группе 
на контрольном этапе студентов с низким 
уровнем изучаемого параметра выявлено 
не было. 
При этом нельзя не отметить, что дан-
ные, полученные по первому блоку (I – на-
личие и качество плана), свидетельствуют 
о том, что студенты экспериментальной 
группы, продемонстрировавшие высокий 
уровень согласованного концептуального 
видения предстоящей совместной деятель-
ности, не только осознают необходимость 
планирования совместных действий, но 
и, разрабатывая план действий, тщательно 
обсуждают все детали, достигая уровня 
«сценария».
Второй блок экспертных оценок, на-
правленный на изучение степени согласо-
ванности и распределения выполняемых 
функций, показал, что у этих студентов 
отчетливо выражено стремление к согла-
сованию и распределению выполняемых 
функций, каждый проявляет интерес к со-
держанию и осуществлению не только сво-
их функций, но и функций других участ-
ников кластера. Тем самым достигается 
комплексное видение совместной деятель-
ности участниками кластерного взаимо-
действия. 
Проанализировав данные третьего блока 
экспертных оценок (соответствие совмест-
ной деятельности плану), мы выявили, что 
действия студентов экспериментальной 
группы с высоким уровнем согласованно-
го концептуального видения предстоящей 
совместной деятельности предусмотре-
ны планом совместной деятельности, при 
осуществлении плана группа, благодаря 
этим студентам, действует гибко и в соот-
ветствии с ситуацией. Допустимы незна-
чительные изменения плана, модификация 
отдельных его частей.
Таким образом, на основании анализа 
полученных результатов мы можем сделать 
вывод о выраженном развитии изучаемого 
параметра в процессе формирующего экс-
перимента. Выраженная динамика по всем 
блокам экспертных оценок, характерная 
для студентов экспериментальной группы, 
доказывает, что концептуальное видение 
субъектами сотрудничества предстоящей 
совместной деятельности особенно эффек-
тивно развивается в процессе кластерного 
взаимодействия.
С целью выявления ценностно-ориента-
ционного единства группы (ЦОЕ) на осно-
ве групповой общности нами была повтор-
но использована методика определения 
ценностно-ориентационного единства 
группы (В. С. Ивашкин, В. В. Онуфриева). 
Коэффициент ценностно-ориентационно-
го единства (С), полученный на контроль-
ном этапе эксперимента, повысился в кон-
трольной группе незначительно и составил 
46,1 % по сравнению с 41,6 % на констати-
рующем этапе, что по-прежнему соответ-
ствует среднему значению ЦОЕ группы. 
В экспериментальной группе произошло 
значимое увеличение коэффициента ЦОЕ 
с 39,7 % до 62,8 %, что соответствует вы-
сокому ценностно-ориентационному един-
ству экспериментальной группы. 
Заключение. Научная ценность статьи 
состоит в том, что в ней обоснована идея 
формирования культуры сотрудничества 
бакалавров в процессе кластерного взаи-
модействия, которое представляет собой 
кооперацию субъектов кластера, направ-
ленную на получение социально значи-
мого результата. Представленный в ста-
тье анализ теории и практики реализации 
процесса формирования культуры сотруд-
ничества обучающихся может послужить 
основой для новых перспективных разра-
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боток заявленной многоаспектной пробле-
мы [23].
Полученные в процессе исследования 
данные указывают на то, что включение 
студентов в кластерное взаимодействие 
способствует повышению ценностно-
ориентационного единства группы, что 
увеличивает степень выраженности тако-
го компонента культуры сотрудничества 
участников взаимодействия, как умение 
составлять общность с субъектами со-
вместной деятельности.
Таким образом, использование кластер-
ного взаимодействия как инструмента реа-
лизации педагогического потенциала идей 
сотрудничества оправдано и позволяет 
решить проблему подготовки социально 
активных специалистов, способных к со-
трудничеству с разными субъектами обра-
зовательных отношений. 
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FORMATION OF COMMUNITY AS A COMPONENT  
OF CULTURE OF COOPERATION OF STUDENTS OF HIGHER 
EDUCATION IN THE PROCESS OF CLUSTER COOPERATION
Abstract. The problem and purpose. The article actualizes the necessity of solving the problem 
of forming a culture of cooperation of students as a complex personal characteristic that determines 
the quality of interaction of a modern person with others. The most important component of the 
culture of cooperation, according to the author, is the ability to form a community with participants 
in joint activities.
The purpose of the article is the theoretical justification and assessment of the opportunities 
for students of the university to develop the ability to form a community with the subjects of joint 
activity through cluster interaction.
Methodology. The study was based on the implementation of the cluster approach in education 
(E. A. Afonina, O. V. Buresh, T. G. Davydenko, E. A. Zhilyakov, D. V. Smirnov, A. V. Smirnov,  
T. I. Shamova and others), specifically, the introduction of productive interaction in the educational 
process of the university, involving the inclusion of cluster members in the process of joint 
activities, aimed at creating a socially significant product. The consequence of the actualization 
of the potential of cluster interaction is the consistency of the actions of all its subjects and the 
formation of the ability of bachelors to form a community with the subjects of joint activity. The 
forming stage of the research was realized within the framework of the course on the choice 
“Pedagogical basis of cluster interaction”.
In conclusion, the conclusion is made that the use of cluster interaction within the framework 
of this study allowed to fully realize the pedagogical potential of the ideas of cooperation, which 
led to an increase in the level of the formation of a culture of cooperation between learners.
Keywords: cooperation, culture of cooperation; community; joint activity, goals of interac-
tion, value-orientation unity of the group, group consistency, cluster interaction.
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фОРМИРОВАНИЕ ПРОфЕССИОНАЛьНОЙ СУБЪЕКТНОСТИ 
ПЕДАГОГА В СИСТЕМЕ КОРПОРАТИВНОГО ОБУЧЕНИЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛьНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ
Аннотация. Проблема и цель. В статье актуализируется проблема непрерывного обра-
зования учителей в условиях образовательной организации.
Цель статьи – обоснование путей оптимизации непрерывного образования учителей  
в условиях образовательной организации на примере создания корпоративной системы  
обучения, ориентированной на формирование профессиональной субъектности педагога.
Методология. В статье обосновывается актуальность рассматриваемой проблемы на 
социально-педагогическом, научно-педагогическом и научно-методическом уровнях. На 
основе анализа отечественных психолого-педагогических концепций в статье приводятся 
результаты изучения профессиональной субъектности учителя как педагогической катего-
рии. Определяется место и роль субъекности педагога в его профессиональном развитии. 
Обосновывается модель корпоративного обучения, ориентированная на формирование 
профессиональной субъектности педагога. Акцентируется внимание на её процессуальном 
компоненте.
В заключении делается вывод о ресурсе корпоративной системы обучения образова-
тельной организации для формирования профессиональной субъектности педагога и о ре-
зультатах функционирования предложенной модели.
Ключевые слова: субъектность педагога, профессиональная субъектность, корпоратив-
ное обучение в школе.
Постановка задачи. Исследователи 
и практические работники, давая раз-
ные оценки современной системе непре-
рывного образования России, приходят 
к обоснованным выводам о кризисном его 
состоянии на фоне растущего дефицита 
высококвалифицированных трудовых ре-
сурсов. В то же время они подчеркивают, 
что постоянно обновляемое знание – это 
важный фактор социально-экономическо-
го развития нашей страны в постиндустри-
альный период, поэтому одна из основных 
задач образования состоит в его способно-
сти порождать спрос на новые знания. 
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На необходимость формирования це-
лостной системы непрерывного образо-
вания, отвечающей требованиям, предъ-
являемым инновационной экономикой, а 
также на создание стимулов и условий для 
повышения квалификации экономически 
активного населения страны указывается 
в «Стратегии инновационного развития 
Российской Федерации на период до 2020 
года» [11]. В ней же подчеркивается, что 
способность и готовность к непрерывному 
образованию, постоянному совершенство-
ванию, переобучению и самообучению, 
профессиональной мобильности, стрем-
ление к новому, что отвечает принципу 
«образование через всю жизнь» – это ком-
петенция инновационной деятельности, 
необходимая для достижения нового каче-
ства во многих сферах российского обще-
ства, в том числе и в образовании. При 
реализации этих задач важно помнить, что 
на эффективность и результативность про-
фессиональной деятельности определяю-
щее влияние оказывает «humah factor»  – 
человеческий фактор, а точнее внутренняя 
субъектная позиция человека по отноше-
нию к себе. 
Целью статьи является обоснование пу-
тей оптимизации непрерывного образова-
ния учителей в условиях образовательной 
организации на примере создания корпора-
тивной системы обучения, ориентирован-
ной на формирование профессиональной 
субъектности педагога.
Научная экспозиция, введение в про-
блему. Необходимо отметить, что совре-
менная школа России переживает слож-
ный процесс обновления. Ведущими же 
целями преобразований являются такие, 
как максимальное приближение обучения 
и воспитания к запросам времени, помощь 
в раскрытии всех дарований личности ре-
бёнка, создание условий для развития её 
творческой активности. В практику педа-
гога вводятся новые векторы относительно 
традиционного обучения: метапредметные 
компетенции, универсальные учебные 
действия, личностные результаты обуче-
ния. И учитель как центральная фигура об-
разовательного процесса должен владеть 
ключевыми компетенциями, чтобы адек-
ватно отвечать на новые вызовы в обра-
зовании. Поэтому важно создать систему 
непрерывного образования, максимально 
приближенную к профессиональным по-
требностям каждого педагога, адекватно 
и своевременно реагирующую на реаль-
ные запросы конкретной образовательной 
организации и конкретного учителя.
Традиционно задачи профессионально-
го развития педагогов на уровне образова-
тельной организации решаются в рамках 
методической работы. Однако предметная 
структура методических объединений мас-
совой школы в целом не отвечает требова-
ниям, которые предъявляются к непрерыв-
ному образованию педагогов в условиях 
реализации федерального государственно-
го образовательного стандарта общего об-
разования и профессионального стандарта 
педагога [8].
Таким образом, настоящий момент ха-
рактеризуется острой необходимостью 
пересмотра концептуальных идей непре-
рывного образования педагогов (прежде 
всего, на уровне школы), которые долж-
ны владеть компетенциями нового уровня 
и качества для профессионального выпол-
нения задач воспитания и обучения под-
растающего поколения. Это подтверждает 
актуальность рассматриваемой проблемы 
на социально-педагогическом уровне.
Как показывает практика, школы по-
разному адаптируются к происходящим 
изменениям в среде своей деятельности. 
В одних образовательных организаци-
ях угрозы нестабильности подавляются 
обычными административными средства-
ми. Другие стремятся понять тенденции 
изменений и осуществить опережающую 
реакцию на них. В соответствии со стра-
тегией активной адаптации в таких шко-
лах и непрерывное образование педагогов 
имеет качественно иные характеристики: 
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существует опыт деятельности творческих 
или проблемных групп, когда между собой 
взаимодействуют учителя разных учебных 
предметов.
Однако и такой подход (преимуществен-
но по причине несистемности и подра-
жания модным тенденциям) не позволяет 
комплексно решать задачи профессиональ-
ного развития с ориентацией на форми-
рование субъектности педагога. Ведь для 
того, чтобы соответствовать современной 
действительности, педагог должен не про-
сто адаптироваться к новой ситуации, но и 
быть способным изменить её, изменяясь и 
развиваясь при этом сам. 
Профессиональная субъектность учи-
теля наряду с андрагогической субъектно-
стью, социальной субъектностью, гендер-
ной субъектностью является подсистемой 
субъектности учителя в целом. Качествен-
ные изменения в каждой из этих подси-
стем ведут к долгосрочным изменениям 
в субъектности учителя в целом. Уровень 
профессиональной субъектности педагога 
определяет его способность компетентно 
решать многоплановые профессиональные 
задачи. Исходя из этого, субъектность пе-
дагога является системным стержнем его 
профессионализма.
Для достижения педагогом определен-
ного уровня профессиональной субъект-
ности недостаточно традиционной «вос-
производящей» модели непрерывного 
образования на уровне образовательной 
организации. «Субъектная» модель повы-
шения квалификации учителей в школе 
должна ориентироваться на развитие субъ-
ектных характеристик личности, проявля-
ющихся в способности к конструктивной 
преобразовательной активности, осознан-
ной саморегуляции, самостоятельности, 
ответственности, обеспечивающих психо-
логическую устойчивость к деструктивно-
му влиянию профессиональной деятель-
ности.
Все это предполагает значимость рас-
смотрения выдвинутой нами проблемы на 
научно-педагогическом уровне.
Развитие качеств субъектности педагога 
должно осуществляться на основе такой 
модели непрерывного образования, кото-
рая включала бы личностно-развивающие 
технологии, акмеологические и андрагоги-
ческие подходы обучения. Однако следует 
подчеркнуть, что все это является необхо-
димыми, но недостаточными условиями 
для эффективной реализации этой модели.
Каждая образовательная организация 
при общности стоящих перед ней задач 
имеет специфические особенности, опре-
деляемые её корпоративной культурой. 
С учетом этих особенностей внутри та-
кой организации должен осуществляться 
комплекс мероприятий по повышению 
профессионализма ее педагогических ра-
ботников. В этом случае проблема непре-
рывного образования учителей выходит за 
рамки традиционной методической служ-
бы школы и рассматривается в контексте 
системы корпоративного обучения. На-
значение такого обучения – не отдельные 
методические мероприятия, а выстроенная 
под миссию школы система получения 
и применения актуальных знаний и уме-
ний на деле в реальных условиях образо-
вательной практики, ускоряющий процесс 
их интериоризации.
В связи с этим особую актуальность 
приобретают вопросы научно-методиче-
ского обеспечения создания корпоратив-
ной системы обучения, ориентированной 
на формирование профессиональной субъ-
ектности педагогов, что предопределяет 
научно-методический уровень актуально-
сти обозначенной проблемы.
Таким образом, в практике формирова-
ния профессиональной субъектности педа-
гога в системе непрерывного образования 
существует ряд противоречий, требующих 
разрешения:
– социально-педагогического характера: 
с одной стороны, изменение требований 
к непрерывному образованию педагогов, 
ориентированного на постоянное их разви-
тие и вовлечение в перманентный процесс 
овладения актуальными знаниями, умени-
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ями, навыками и компетенциями, с другой 
стороны, неготовность системы повыше-
ния квалификации к решению поставлен-
ных задач;
– научно-педагогического характера: 
с одной стороны, осознание важности фор-
мирования профессиональной субъектно-
сти педагогов, с другой – невозможность 
эффективно решить эту задачу традицион-
ными средствами непрерывного образова-
ния в рамках образовательной организации;
– научно-методического характера: 
с одной стороны, необходимость форми-
рования профессиональной субъектности 
педагогов, с другой стороны, неразрабо-
танность научно-методических вопросов 
создания и реализации корпоративной си-
стемы обучения образовательной органи-
зации под задачу формирования професси-
ональной субъектности педагогов.
Указанные противоречия позволили 
сформулировать проблему нашего иссле-
дования: каким образом осуществляет-
ся формирование субъектности педагога 
в корпоративной системе обучения образо-
вательной организации?
Исследовательская часть. При разра-
ботке теоретической базы нашего иссле-
дования было установлено, что вопросы 
личностно-профессионального развития 
учителя сложны и противоречивы. Раз-
личные стороны этого процесса изучаются 
общей педагогикой, педагогической психо-
логией, психологией труда, акмеологией, 
андрагогикой [4; 7; 9; 10].
В последнее время субъектность изуча-
ется через призму её феноменов, субъект-
ного опыта и закономерностей развития 
субъектного начала человека в онтогенезе. 
Однако всё еще остаётся известная не-
определённость значения самого понятия 
субъектности, её онтологического статуса 
и морфологии.
Активность в психолого-педагогиче-
ском изучении субъектного подхода пред-
полагает внимание не только к субъектно-
сти личности ученика, но и к субъектности 
личности учителя. Причем все пробле-
мы, связанные с субъектностью педагога, 
в научной среде стали исследоваться от-
носительно недавно, обусловлено это тем, 
что обнаружены взаимосвязь и взаимоо-
бусловленность качественных изменений 
в личности самого учителя и личности его 
воспитанников.
Анализ исследований особенностей 
субъектности и специфики её формирова-
ния у педагогов в период получения про-
фессионального образования [6] и в пост-
дипломный период [1] даёт возможность 
говорить о том, что субъектность педагога 
характеризуется через категории «свой-
ство личности», «способность личности», 
«отношение личности».
В нашем исследовании мы опирались 
на концепцию субъектности педагога, раз-
работанную Е. Н. Волковой. Её автор под 
субъектностью педагога понимает «ин-
тегральное свойство, которое определяет 
успешность выполнения профессиональ-
ной деятельности и составляет основу 
функционирования и развития у учителя 
педагогических способностей, всего его 
личностного потенциала» [2]. По мне-
нию исследователя, именно субъектность 
составляет основу профессиональных 
способностей и связана с выявлением си-
стемообразующего отношения к профес-
сиональной деятельности. Для педагога 
таким отношением является ценностное 
отношение к ученику, заключает ученый.
Результаты исследования. Значи-
мость проведенного анализа проблемы 
субъектности педагога определяется тем, 
что знание учителем природы, факторов 
субъектности и условий ее развития по-
зволяет разработать концептуальные осно-
вы формирования субъектности педагога 
как системного основания его професси-
онализма, что актуально в определении 
приоритетов развития профессиональной 
компетентности учителя в условиях не-
прерывного образования, в том числе и на 
уровне образовательной организации.
Международный и отечественный опыт 
показывают, что наиболее действенно 
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развивает педагога постоянная перепод-
готовка в собственной школе. По мнению 
В. В. Кузнецова, корпоративный подход 
к обучению в организации позволяет из-
учать «не столько занимаемую должность, 
а «разрывы» в компетенциях работника, 
появление у него проблем (ошибок и си-
стематических просчетов в работе, сниже-
ние ее качества и эффективности) [5].
Корпоративное обучение педагогиче-
ских работников школы обладает необхо-
димым ресурсом для преодоления «точек 
торможения». Таким ресурсом являются 
уникальные знания и опыт учителей, по-
стоянный обмен которыми происходит 
в системе корпоративного обучения для 
решения реальных проблем, выдвигаемых 
конкретными обстоятельствами професси-
ональной деятельности и жизненной пер-
спективы [3].
При разработке модели корпоративного 
обучения, ориентированной на формиро-
вание субъектности педагога, необходи-
мо учитывать эффекты, которые должны 
быть получены в итоге на уровне каждого 
из учителей. Поддерживая точку зрения 
А. М. Трещева, мы можем утверждать, что 
показателями сформированности профес-
сиональной субъектности учителя должны 
стать: его активность, способность к целе-
полаганию, свобода выбора и ответствен-
ность за него; осознание собственной уни-
кальности; понимание и принятие другого; 
саморазвитие [12].
В основе модели корпоративного обу-
чения, ориентированной на формирование 
субъектности педагога, – годичный моти-
вационный цикл. Данный цикл начинается 
с серии тренингов и форсайт-сессий. Пер-
вая неделя посвящена активному целепо-
лаганию через «установочную сессию». 
В течение года организуется работа откры-
тых переговорных площадок, которые про-
водятся по технологии дебатов, дискуссий 
и пр., тематические игры и тренинги для 
решения конкретных задач, методические 
семинары, серия кейсов и практических 
занятий. Заканчивается цикл публичным 
отчетом, итоговой конференцией, выезд-
ной школой. Для выявления, осмысления 
и распространения опыта эффективных 
педагогических решений должны созда-
ваться организационные условия для вза-
имопосещения занятий, методического 
сопровождения, консультирования, психо-
логической и т. п., участия педагогов в ис-
следовательской работе.
В модели корпоративного обучения, 
ориентированной на формирование про-
фессиональной субъектности педагогов, 
важное место отводится портфолио учите-
ля. В материальном стимулировании педа-
гогических работников могут учитываться 
их роли и результаты работы в командах, 
проектных группах, творческих объеди-
нениях и др. Поощряется наставничество, 
различные виды поддержки, организация 
неформальных сообществ (особенно дет-
ско-взрослых), инициирование общих дел, 
трансляция технологий.
Заключение. Резюмируя основные по-
ложения статьи, мы пришли к выводу, 
что субъектность для учителя является 
интегратором его профессиональных спо-
собностей, а контент «профессиональная 
субъектность педагога» связан с возмож-
ностью выполнения учителем професси-
ональных требований на высоком уровне 
качества. С другой стороны, отсутствие 
целенаправленной работы по формирова-
нию субъектности педагога ограничивает 
его возможность быть автором и распоря-
дителем внутренних и внешних ресурсов, 
снижает качество процесса приобретения 
профессиональных субъектных характе-
ристик. Среди путей оптимизации непре-
рывного образования учителей в условиях 
образовательной организации была пред-
ложена модель корпоративной системы 
обучения, ориентированной на формиро-
вание профессиональной субъектности 
педагога.
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THE FORMATION OF THE PROFESSIONAL SUBJECTIVITY  
OF THE TEACHER IN THE SYSTEM OF CORPORATE TRAINING  
OF THE EDUCATIONAL ORGANIZATION
Abstract. Problem and Ain. In the article the problem of continuous education of teachers in 
the conditions of the educational organization is actualized.
The purpose of the article is to substantiate the ways of optimization of continuous education 
of teachers in the educational organization on the example of creating a corporate training system 
focused on the formation of professional subjectivity of the teacher.
Methodology. The article substantiates the relevance of the problem at the socio-pedagogical 
level, scientific-pedagogical and scientific-methodical levels. Based on the analysis of domestic 
psychological and pedagogical concepts the article presents the results of the study of professional 
subjectivity of teachers as a pedagogical category. The place and role of subjectivity of the teacher 
in his professional development is determined. The model of corporate training focused on the 
formation of professional subjectivity of the teacher is substantiated. Attention is focused on its 
procedural component.
Keywords: subjectivity of the teacher, professional subjectivity, corporate training at school.
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фОРМИРОВАНИЕ ОПЫТА ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ РЕфЛЕКСИИ  
У СТУДЕНТА КАК ОСНОВЫ НЕПРЕРЫВНОГО САМОРАЗВИТИЯ  
В БУДУщЕЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПРОфЕССИИ
Аннотация. В статье рассматриваются педагогическая рефлексия, способствующая 
благоприятному изменению самооценки профессиональных знаний и компетенций, а так-
же профессионально важных качеств, ценностных ориентаций и универсальных качеств 
личности, и неотъемлемая аналитическая способность педагога, механизм непрерывного 
профессионального саморазвития.
Цель статьи – обосновать необходимость формирования у студентов опыта педагогиче-
ской рефлексии в целях их осознанного профессионального саморазвития и раскрыть пути 
и способы осуществления этого процесса в курсе педагогических дисциплин и практик.
Анализ литературных источников показывает необходимость развития у студентов спо-
собности к объективной самооценке и самоанализу, позволяющим соотносить требования 
педагогической профессии со своими знаниями, способностями и возможностями, вос-
питывать критическое отношение к себе как будущему педагогу, прогнозировать на этой 
основе «точки роста» в профессиональной деятельности. Проблема самооценки и само-
анализа характеризуется рядом условий, таких как стремление к профессиональному само-
познанию, его повышению и развитию профессионального интереса. Показаны существу-
ющие в науке подходы в понимании, для развития объективного рефлексивного анализа, 
дополняющие друг друга групповой рефлексией, через взаимоанализ и взаимоценку. Про-
цесс профессиональной рефлексии является неотъемлемой частью самопознания и про-
фессионального саморазвития будущих педагогов. 
Ключевые слова: рефлексия, педагогическая рефлексия, опыт, профессиональное обра-
зование, саморазвитие, самоанализ, профессиональное самоопределение, профессиональ-
ное саморазвитие.
Постановка задачи. Совокупность про-
фессионально обусловленных требований 
к педагогу, выдвижение которых вызва-
но обновлением школьного образования, 
требованием социокультурных реалий со-
временного общества, ориентируют его на 
непрерывное профессиональное самораз-
витие. 
Очевидно, что сегодня в развивающемся 
образовательном пространстве без стрем-
ления к самосовершенствованию, посто-
янному личностному росту невозможна 
успешная профессиональная деятельность 
педагога, ибо без развития профессиональ-
ная активность педагога снижается, воз-
растает невосприимчивость к новому, он 
«останавливается в своем развитии, живет 
за счет эксплуатации стереотипов, старо-
го багажа» [4]. Только учитель, который 
сам владеет рефлексией, способен к по-
стоянному саморазвитию и самосовершен-
ствованию, может помочь ученикам обна-
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ружить в себе потенциал саморазвития, 
пробудить их личностную активность. 
Научная экспозиция, введение в про-
блему. Анализ научных исследований 
(К. А. Альбуханова-Славская, Б. Г. Ана-
ньев, А. Н. Леонтьев, Д. А. Леонтьев, 
В. Н. Мясищев, Н. Н. Никитина, Е. М. Саф-
ронова, В. В. Сериков, А. В. Хуторской, 
Н. Е. Щуркова и др.) выявил зависимость 
потребности у педагогов в непрерывном 
профессиональном росте от сформирован-
ности рефлексивных способностей. Реф-
лексирующий учитель – это думающий, 
анализирующий, исследующий свой опыт 
педагог. Это, как сказал Д. Дьюи, «вечный 
ученик своей профессии» с неутомимой 
потребностью к саморазвитию и самосо-
вершенствованию.
В связи с этим актуализируется зада-
ча для профессионального образования 
педагогов – формирование у студентов 
опыта педагогической рефлексии, кото-
рая становится инструментом профессио-
нальной деятельности, обеспечивающим 
ее успешность в практической деятельно-
сти, рефлексивного мышления, адекватной 
профессиональной самооценки педагога, 
способности к постоянному самообразо-
ванию.
Уточним, что рефлексия (от лат. 
reflexio – обращение назад) – это процесс 
самопознания субъектом внутренних пси-
хических актов и состояний. 
Педагогическая рефлексия сегодня рас-
сматривается исследователями как явный 
признак профессиональной зрелости, спо-
собствующий благоприятному изменению 
самооценки профессиональных знаний 
и компетенций, а также профессионально 
важных качеств, ценностных ориентаций 
и универсальных качеств личности и не-
отъемлемая аналитическая способность 
педагога, механизм непрерывного профес-
сионального саморазвития. 
Анализ существующих методологиче-
ских подходов к решению данной зада-
чи. Раскрывая содержательную сущность 
педагогической рефлексии, учёные видят 
в ней:
– форму духовной мыслительной дея-
тельности человека, предполагающую ос-
мысление своих действий, процессов и за-
конов своего образа жизни (И. А. Зимняя, 
В. В. Давыдов, А. В. Мудрик, Г. А. Цукерман);
– сложный психологический феномен, 
проявляющийся в способности учителя 
входить в активную исследовательскую 
позицию по отношению к своей деятель-
ности и к себе как ее субъекту с целью кри-
тического анализа, осмысления и оценки 
ее эффективности для развития личности 
ученика (А. А. Бизяева);
– форму теоретической деятельно-
сти учителя, направленную на осознание 
смысла своей профессии, собственных 
педагогических действий, анализ и адек-
ватную оценку собственной педагоги-
ческой деятельности, самонаблюдение 
(А. К. Маркова, П. И. Пидкасистый, 
В. А. Сластенин и др.);
– важное условие самоконтроля и це-
леполагания, механизм, обеспечивающий 
динамику личностных новообразований 
на смысловом и операциональном уровнях 
(В. Я. Буторин, А. В. Карпов и др.);
– процесс и результат определения пе-
дагогом состояния своего саморазвития 
и его полноценного совершенствования, 
отображение внутреннего мира педагога 
(С. С. Кашлеев).
Несмотря на некоторое различие в трак-
товках, видим, что рефлексия выступает 
как основа личностного и профессиональ-
ного саморазвития и самосовершенствова-
ния человека.
Роль рефлексии значима в осмысле-
нии педагогом своего опыта педагоги-
ческой деятельности, как отмечал ещё 
К. Д. Ушинский, поскольку используется 
не сам по себе опыт, а мысль, выведен-
ная из него. Отмечая важность рефлексии 
в формировании ценностно-смыслового 
отношения к педагогической деятельно-
сти, И. А. Зимняя говорит, что через неё 
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«устанавливается отношение к собствен-
ному действию и обеспечивается преоб-
разование этого действия в соответствии 
с формой и содержанием деятельности» 
 [9, с. 318]. Соединение опыта професси-
онала и его рефлексии дает, по мнению 
Д. Познера, ключ к развитию профессио-
нального мастерства: «опыт + рефлексия 
= развитие». Рефлексивная интеграция 
теоретических знаний педагога и его прак-
тического опыта порождают качественно 
новое образование развивающегося педа-
гога – профессиональной позиции, которая 
отражается через основные принципы, ко-
торыми руководствуется педагог при вы-
боре образовательных технологий, педаго-
гических техник, тактик взаимодействия с 
обучающими.
Конкретизируя сказанное, отметим, что 
рефлексия, выполняя одновременно ана-
литическую функцию в отношении совер-
шенных действий (деятельности) и кон-
структивную в отношении последующих, 
предполагает выработку сознательного 
и критического отношения к явлениям 
и фактам педагогической действитель-
ности. Так, анализируя сделанное (пе-
дагогическая ситуация, урок, беседа 
с учеником и др.), студент выявля-
ет позитивные и негативные моменты 
в собственной деятельности, профессио-
нально-личностные достоинства и недо-
статки, оценивает их, выявляет причины 
возникновения и, исходя из этого, приходит 
к пониманию и осмыслению собственных 
действий, определяет цель и содержание 
дальнейшей образовательной или педаго-
гической деятельности.
Очевидно, что развитие педагогической 
рефлексии у студентов непосредственно 
связано с развитием рефлексивных ка-
честв  – самоанализа и самооценки.
Проблема самоанализа и самооценки 
в философии, психологии и педагогике, 
как правило, связывается с задачей само-
познания, творческого развития и само-
совершенствования, и находит отражение 
в исследованиях В. И. Андреева, 
Е. А. Александровой, Н. Б. Крыловой, 
А. Н. Леонтьева и др. 
Анализ литературы по данной проблеме 
позволил нам выделить некоторые важные 
теоретические положения.
1. Самоанализ как способность чело-
века вырабатывать и изменять отношение 
к самому себе (самооценку), переосмысли-
вать и изменять свой опыт, умение взгля-
нуть на себя как бы со стороны, другими 
глазами является важной составляющей 
профессионального развития личности во-
обще и профессионального становления 
в частности. В нашем понимании само-
анализ – необходимое условие и средство 
профессионального смыслоопределения 
личности студента.
2. Самоанализ позволяет критически 
относиться к себе, постоянно соотносить 
свои возможности и способности с требо-
ваниями, предъявляемыми характером пе-
дагогической деятельности и конкретной 
ситуацией, выработать умение ставить пе-
ред собой реальные цели, изменять пове-
дение и представление о собственном «Я».
3. Сущность самоанализа базируется 
на развивающейся способности человека 
к рефлексирующему мышлению, в процес-
се которого осуществляется непрерывное 
осознание сформированных качеств лич-
ности и реально протекающей деятельно-
сти, и на этой основе их улучшение и при-
ведение к некоторой форме.
В качестве условий формирования 
у студента потребности в самоанализе 
и самооценке мы определяем следующие:
 – наличие цели в жизни и будущей про-
фессии;
 – развитие профессионального интереса;
 – стремление к профессиональному са-
мопознанию;
 – наличие идеального образа «Я – учи-
тель»;
 – повышение самосознания личности. 
Исследовательская часть. В связи 
с этим перед преподавателями вуза вста-
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ёт ряд конкретных педагогических задач, 
а именно: создать у студента образ иде-
ального учителя; помочь студенту выявить 
у себя, осознать и оценить профессиональ-
но значимые качества; помочь ему увидеть 
перспективу его профессионального само-
развития; поощрять аналитическое, кон-
структивно-критическое отношение к себе, 
к собственной образовательной и педа-
гогической деятельности; стимулировать 
творческое отношение к педагогическому 
процессу; развивать самостоятельность 
студента в образовательной деятельности.
Работа преподавателя по формирова-
нию у студента потребности в самоанализе 
и самооценке может вестись в следующих 
направлениях:
 – углубление представлений студентов 
об особенностях их характера, потребно-
стях, мотивах и способностях;
 – оказание помощи в осознании своих 
профессиональных склонностей, интере-
сов, способностей и умений;
 – оказание помощи в создании образа 
идеального учителя как ориентира в про-
фессиональном росте;
 – оказание помощи в поисках резерв-
ных возможностей по преодолению не-
гативных качеств личности будущего 
учителя, например, неорганизованность, 
слабоволие, пассивность и т. п.;
 – создание условий для самопознания 
и развитие способности к самоанализу 
и самооценке;
 – побуждение студента заняться само-
воспитанием, саморазвитием и самосовер-
шенствованием.
Приведём некоторые примеры из опыта 
работы авторов по развитию способности 
к самоанализу и самооценке у студентов 
педагогического направления подготовки 
в рамках дисциплины «Педагогика» и про-
изводственных практик – психолого-педа-
гогической и педагогической.
Например, на занятиях по теме «Лич-
ность современного педагога» в модуле 
«Введение в педагогическую профессию» 
студентам предлагаются следующие во-
просы и задания для самоанализа и само-
оценки.
1. Напишите сочинение-размышление 
«Что меня привлекает в профессии учите-
ля?» или «Почему я хочу стать учителем?».
2. Проанализируйте и выпишите в два 
столбца 10 ваших личностных качеств, ко-
торые:
а) будут способствовать вашему про-
фессионально-творческому развитию;
б) будут сдерживать ваше профессио-
нально-творческое развитие.
3. С учетом результатов выполнения 
предыдущих заданий составьте «План 
(программу) творческого саморазвития на 
ближайший год.
4. Используя пакет диагностических те-
стов, определите свои наиболее развитые 
качества и способности, а также профес-
сионально значимые личностные качества, 
которые необходимо развивать и совер-
шенствовать.
5. Прочитайте фрагменты художествен-
ных произведений, посвящённых школьным 
учителям (студентам предлагаются фраг-
менты из произведений Н. В. Гоголя «Реви-
зор», Н. Г. Гарина-Михайловского «Гимна-
зисты», К. Г. Паустовского «Далёкие годы», 
В. Ф. Тендрякова «60 свечей» и др.).
Какие черты характера, какие качества 
личности, какие профессиональные уме-
ния отмечали писатели в педагогах? Долж-
ны ли этими качествами обладать совре-
менные учителя?
6. Напишите эссе «Мой любимый (не-
любимый) школьный учитель».
Совместное обсуждение и анализ сту-
денческих работ позволяет определить, на 
какие человеческие и профессиональные 
качества учителя обращают внимание сту-
денты, какие личностные качества профес-
сионально значимы и почему, какие из них 
развиты у студента или требуют совершен-
ствования.
Интересной и продуктивной, на наш 
взгляд, формой проведения занятия, акти-
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визирующей и развивающей рефлексив-
ные качества у студентов, является дискус-
сия на тему «Профессиональный портрет 
учителя XXI в.»
На обсуждение выносятся следующие 
вопросы.
1. Профессиональный портрет учителя 
как отражение современного состояния 
подготовки и повышение квалификации: 
достоинства и недостатки.
2. Демографическая структура профес-
сии «учитель» в России и в нашем регионе. 
Чем она объясняется? Каковы возможные 
пути ее улучшения?
3. Какие изменения должны произойти 
в профессиональной деятельности учите-
ля, его профессиональной культуре в связи 
с изменениями сознания, методов и форм 
преподавания?
4. Какой должна быть профессиограмма 
современного компетентного учителя?
Выполнение творческих заданий, на наш 
взгляд, помогает студентам определить 
и осознать профессионально значимые 
качества учителя, требования, предъявля-
емые к профессиональной деятельности 
учителя, вовлечь студентов в процесс са-
мопознания и идентификации через само-
оценку и самоанализ, а также способствует 
осознанию и принятию ценностей и смыс-
лов педагогической деятельности.
Большие возможности для формиро-
вания потребности и развития способно-
стей к самоанализу у студентов заложены 
в учебных и производственных практи-
ках – психолого-педагогической, летней 
воспитательной, педагогической. Включе-
ние студентов в практическую педагогиче-
скую деятельность выводит их на новый 
уровень осмысления сущности своей про-
фессии, осознанного изменения, расшире-
ния, уточнения системы педагогических 
ценностей и смыслов собственной педаго-
гической деятельности.
Определяя содержание деятельности 
студентов в период практики, мы руковод-
ствуемся важнейшим положением продук-
тивного образования о том, что «деятель-
ность создает опыт, опыт анализируется, 
рождается личностное знание, и все вме-
сте они задают личностный рост» [8]. Для 
формирования собственного педагогиче-
ского опыта недостаточно просто само-
стоятельной практической деятельности, 
но необходим постоянный анализ и осмыс-
ление ее результатов. Поэтому рефлексия 
становится спутником студента-практи-
канта на каждом этапе работы и применя-
ется в случае возникновения затруднений, 
ибо, как отмечено выше, без самостоятель-
ного выявления ошибок и их причин не 
может быть обеспечен требуемый уровень 
достижения цели.
Посещение уроков опытных учите-
лей школы и своих однокурсников, под-
готовка и проведение уроков и внекласс-
ных мероприятий предполагает глубокий 
рефлексивный анализ имеющихся педа-
гогических знаний, освоенных профес-
сиональных компетенций. Для развития 
у студентов всесторонней рефлексии соб-
ственной педагогической деятельности 
мы используем различные виды анализа, 
руководствуясь стратегией «от частного 
к общему». Например, сначала аспектный 
подход, который позволяет осуществить 
только дидактический, воспитательный, 
психологический, организационный или 
методический анализ урока. Затем сту-
денты включаются в комплексный анализ 
урока с позиций структурного и системно-
деятельностного подходов.
Организационно-методическое руко-
водство самоанализом студентов осу-
ществляется на основе методик анализа 
разных сторон педагогической деятель-
ности, разработанных известными учены-
ми (Г. М. Коджаспирова, Л. М. Митина, 
Г. Н. Пашкевич, В. П. Симонов, М. Е. Сы-
соева, А. Э. Штейменц, В. И. Ядешко и др.) 
и с помощью составленных нами алгорит-
мов, схем, матриц, диагностических карт, 
которые облегчали и ускоряли процесс 
анализа. Например, «Программа само-
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анализа воспитательной работы в классе», 
«Схема анализа воспитательного дела», 
«Лист наблюдения и оценки урока» и др. 
Большую помощь студентам в система-
тической и целенаправленной работе по 
самоанализу и самооценке оказывает ве-
дение в период практики педагогического 
дневника. Например, чтобы практическая 
работа носила упорядоченный, сознатель-
ный и рефлексивный характер, студентам 
предлагается ввести в педагогический 
дневник раздел «Профессиональное само-
определение», где они фиксируют свои до-
стижения. В разработке тетради мы взяли 
за основу формулу психолога В. Ф. Сафи-
на «хочу – могу – есть – требуют», адап-
тировав её в соответствии с задачами на-
шей работы со студентами-практикантами. 
Студенты заполняют графы «хочу – могу  – 
есть» по каждому направлению педаго-
гической деятельности, что отражает их 
цели, возможности и затруднения на мо-
мент заполнения тетради. Графа «должно 
быть» заполняется школьным наставником 
или преподавателем вуза и отражает клю-
чевые профессионально-педагогические 
компетенции – требования образователь-
ного стандарта. 
Такая таблица представляет собой очень 
важный аналитический материал, как для 
педагога, так и для самого студента. Здесь 
мы находим информацию о том, как сту-
дент оценивает свою деятельность, знания 
и умения, каково психологическое и эмо-
циональное состояние (комфорт, страх, 
тревога и т. д.), чего он хочет добиться, т. е. 
что он рассматривает как ближайшую цель 
для себя. Сами студенты, анализируя и ос-
мысливая записи, оценивают уровень сво-
их достижений, руководствуясь рекоменда-
циями преподавателей, вносят дополнения 
в свой профессионально-образовательный 
маршрут практики и корректируют свою 
деятельность. Сопоставляя записи, сделан-
ные в разный период, практиканты оцени-
вают успешность своего профессиональ-
ного продвижения и проектируют пути 
дальнейшей самореализации. Согласимся 
с Е. А. Александровой, что рефлексивное 
осмысление собственной деятельности 
выводит обучающегося (в нашем вариан-
те – студента) на поиск смысла учения как 
самостоятельной учебной деятельности 
и, как следствие, разработку индивидуаль-
ного образовательного маршрута – инстру-
мента, определяющего ближайшие и пер-
спективные цели саморазвития [1, с. 60].
Организуя работу со студентами, мы 
приняли во внимание позицию В. И. Ан-
дреева, который рекомендует посмотреть 
на себя с позиции прошлого, настоящего 
и будущего [2], чтобы стимулировать са-
мооценку, размышление о своих целях, 
ценностных ориентациях, творческих 
способностях, профессиональном мастер-
стве, личностных качествах. С этой целью 
перед началом и по окончании практики 
студентам предлагается оценить уровень 
собственного развития профессиональных 
компетенций с помощью профессиограм-
мы по 4-балльной системе. Сравнитель-
ный анализ полученных данных позволяет 
сделать вывод о том, в каком направлении 
идет саморазвитие студента: наблюдается 
прогресс или процесс саморазвития оста-
новился, или отмечается регресс, т.е. утра-
та присущих ранее качеств.
Недооценка или переоценка своих воз-
можностей, качества своей работы затруд-
няет профессиональное становление буду-
щего учителя. Поэтому важно выработать 
у студентов умение объективно анализи-
ровать и оценивать свои личностные каче-
ства и свою деятельность. 
Для развития объективности рефлек-
сивного анализа и самооценки у студентов 
мы обязательно дополняем её взаимоана-
лизом и взаимооценкой, т. е. групповой 
рефлексией. В общем виде процедура 
рефлексии выглядит следующим образом: 
самоанализ/самооценка → анализ/оценка 
«коллегами»-практикантами → анализ/
оценка школьного наставника → анализ/
оценка преподавателя-методиста. Такая 
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последовательность не только позволяет 
добиться полноты и объективности ана-
лиза и оценки учебно-педагогической дея-
тельности студентов, но и носит образова-
тельно-развивающий характер. В процессе 
анализа, организованного таким образом, 
мы обращаем внимание на умение студен-
тов самостоятельно увидеть положитель-
ные и негативные моменты в своей рабо-
те, вскрыть причины возникших проблем, 
обосновать их с позиций педагогической 
теории.
Полезным способом, повышающим 
объективность самооценки студентов, 
считаем оформление внешней оценки лич-
ностных и профессиональных качеств и их 
педагогической деятельности в виде оце-
ночных карт «Студент-практикант глазами 
учеников (или коллег)», «Оценки профес-
сионально-педагогической компетентно-
сти будущего учителя», письменных от-
зывов школьных наставников, экспертных 
комиссий (школьный учитель, методист, 
педагог, психолог).
Результаты исследования. Итак, в про-
цессе педагогической рефлексии происхо-
дит повторное переживание сделанного, 
сравнение, соотнесение и сопоставление 
задач и результатов своей деятельности с 
педагогическим знанием, образцом, нор-
мами педагогического труда, что выводит 
будущего учителя на уровень понимания 
собственных действий (мотивация – по-
нимаю «зачем»), что способствует ос-
мыслению и освоению педагогических 
ценностей. Выявление положительных и 
отрицательных моментов в собственных 
педагогических действиях, нахождение 
причин недостатков (уровень понимания 
«почему») подводит студента к нахожде-
нию и пониманию смыслов педагогиче-
ской деятельности, формирует осознанный 
подход к реализации выбранной педагоги-
ческой позиции (роли, стратегии).
Опыт работы авторов со студентами 
педагогического направления подготов-
ки позволяет сделать некоторые выводы, 
исходя из собственных наблюдений, под-
тверждённых педагогическими исследо-
ваниями. Рефлексия будущего педагога 
включает в себя отражение своих педаго-
гических действий глазами обучающихся, 
студентов и преподавателей, стремление 
к осознанию и осмыслению освоенных пе-
дагогических знаний и способов деятель-
ности, осознание и анализ своих действий 
и решений и является одним из действен-
ных и мощных механизмов личностно-
го и профессионального саморазвития. 
Рефлексия помогает студентам оценить 
свой образовательный уровень, на этом 
основании переопределить цели дальней-
шего профессионального образования, 
скорректировать свой образовательный 
путь к педагогической профессии. Рефлек-
сия будущего педагога, актуализирующая 
в образовательной деятельности и педа-
гогической практике, становится для него 
фактором личностного и профессиональ-
ного развития и саморазвития. 
Заключение. Таким образом, професси-
ональное саморазвитие и профессиональ-
ная рефлексия являются неотъемлемой 
частью друг друга, обеспечивая между 
собой прочную связь. А усиление рефлек-
сивного компонента в содержании высше-
го образования студентов по направлению 
«Педагогическое образование» можно рас-
сматривать как один из путей повышения 
качества подготовки будущего учителя 
и гуманитарнизации системы образования 
в целом.
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FORMATION OF PEDAGOGICAL EXPERIENCE  
THAT REFLECTS STUDENTS AS A BASIS OF CONTINUOUS 
 SELF-DEVELOPMENT IN A FUTURE TEACHING PROFESSION
Abstract. The article considers the role of reflection of the future teacher which is a factor of 
personal and professional development and self-development. This process helps future teachers 
to carry out assessment of their educational level providing success of an adequate self-evaluation 
allowing to make changes on the way to future pedagogic work and professional self-education. 
Reflection has a special significant role, it performs both analytical and constructive functions, 
allowing to make a choice of the conscientious and critical attitude to the phenomena and the 
facts of innovative development of the educational environment of higher education institution 
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by means of organising a variety of social practices for students. Its analysis shows that   students 
need to develop some skills of self-assessment and self-analysis that will allow them to be critical 
of themselves, to draw an analogy between their abilities and opportunities and justifying the real 
goals of self-assessment. Problem of self-assessment and self-analysis encompasses modalities 
such as the desire for professional self-knowledge, its improvement and the development of pro-
fessional interest. There are scientific approaches complemente each other with a group reflection 
through  mutual analysis.  Various forms of the organization of educational activity of students 
are noticed by means of which they join pedagogical activity reveal, also they analyze their own 
experience and observations. It is possible to tell that process of a professional reflection, is an 
integral part of self-knowledge and professional self-development of future teachers. 
Keywords: reflection, pedagogical reflection, experience, professional education, self-devel-
opment, introspection, professional self-determination, professional self-development.
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МАССОВЫЕ ОТКРЫТЫЕ ОНЛАЙН-КУРСЫ  
В КОНТЕКСТЕ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Аннотация. Введение. Актуальность изучения моделей применения массовых откры-
тых онлайн-курсов в образовательном процессе в вузе обусловлена их активным внедре-
нием в систему высшего образования в России и возможностями использования для реа-
лизации концепции обучения на протяжении всей жизни. Выбор оптимальной модели их 
применения представляет большой исследовательский интерес и определяет цель данного 
исследования. Материалы и методы. Применялись аналитико-синтетические методы при 
работе с отечественной и зарубежной научно-педагогической литературой по проблеме 
исследования; в опытно-экспериментальной части исследования использовались анкети-
рование, моделирование, изучение, сопоставление и оценка образовательных результатов 
испытуемых и результатов их анкетирования. Результаты исследования. На основе анализа 
научно-педагогической литературы и опыта применения массовых открытых онлайн-кур-
сов автором разработана классификация моделей применения массовых открытых онлайн-
курсов как компонента образовательного процесса высшей школы. В статье приведено опи-
сание моделей и результаты их апробации в образовательном процессе в вузе. Обсуждение 
и заключение. По результатам апробации сделан вывод о целесообразности использования 
модели расширения и модели встраивания в образовательном процессе вуза. Практическая 
значимость исследования заключается в возможности использовать его материалы для со-
вершенствования организации учебного процесса с использованием средств электронного 
обучения. Статья может представлять интерес для педагогов и исследователей в области 
применения массовых открытых онлайн-курсов в образовании.
Ключевые слова: онлайн-курс, массовый открытый онлайн-курс, МООК, интеграция, 
модели интеграции, высшее образование.
Введение в проблему. Массовые от-
крытые онлайн-курсы (МООК) как один 
из видов электронного обучения представ-
ляют собой педагогический инструмент, 
применение которого в образовательном 
процессе высшей школы практикуется 
отечественными и зарубежными вузами, 
реализующими политику открытости об-
разования, индивидуализации образова-
тельных маршрутов и поддержки вир-
туальной академической мобильности 
обучающихся. 
МООК предлагают новые пути совер-
шенствования традиционного образова-
тельного процесса [3; 6; 8; 10] и побужда-
ют к его перестройке не только на уровне 
личных инициатив отдельных педагогов, 
но и на уровне проектов, поддерживаемых 
и продвигаемых государством, что и обу-
словливает актуальность их изучения, под-
тверждаемую реализацией приоритетного 
проекта на 2016–2021 гг. «Современная 
цифровая образовательная среда в Россий-
ской Федерации» и включением МООК 
в проблемное поле научных конференций 
всероссийского и международного мас-
штаба.
Важным вопросом интеграции МООК 
в образовательную систему вуза, является 
определение оптимальной модели приме-
нения МООК в ходе профессиональной 
подготовки будущих специалистов [4; 9]. 
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Цель работы заключалась в изучении 
и сравнении моделей интеграции массо-
вых открытых онлайн-курсов в образова-
тельный процесс высшей школы на мате-
риале опытно-экспериментальной работы, 
проведенной автором.
В исследовании используется совокуп-
ность методов: анализ и обзор литературы, 
наблюдение, анкетирование, моделирова-
ние, изучение, сопоставление и оценка об-
разовательных результатов испытуемых 
и результатов их анкетирования и ряд других. 
Анализ научно-педагогической лите-
ратуры, освещающей различные аспекты 
онлайн-обучения [1–11], позволил уточ-
нить определение массового открытого он-
лайн-курса (МООК), под которым в рамках 
данного исследования понимается онлайн-
курс, характерным признаком которого яв-
ляется открытый доступ (без ограничений) 
к учебным и контрольно-измерительным 
материалам курса для слушателей в объ-
еме, достаточном для достижения запла-
нированных (заявленных) результатов об-
учения и их оценки.
В соответствии с логикой выделения 
моделей электронного обучения и на ос-
нове анализа опыта использования МООК 
исследователи называют три модели при-
менения МООК в образовательном про-
цессе: модель «МООК-поддержка дис-
циплины», модель смешанного обучения 
и модель «исключительно МООК» [1; 4; 8]. 
Указанные модели различаются по доле 
МООК в образовательном процессе и тре-
буют разной степени его перестройки. 
Модель «МООК-поддержка дисци-
плины» характеризуется привлечением 
МООК как источника дополнительных ма-
териалов и обучающих возможностей для 
интенсификации самостоятельной работы 
студентов над курсом, преподаваемым тра-
диционно (очно). Использование модели 
не изменяет структуру курса, преподава-
ние которого осуществляется в традицион-
ном формате в соответствии с формой об-
учения. МООК может использоваться как 
источник дополнительных учебных мате-
риалов, как часть самостоятельной работы 
студента или как основа для аудиторной 
работы. Модель позволяет использовать 
один или несколько курсов, полностью или 
фрагментарно, по выбору преподавателя 
или студента [2]. 
Модели смешанного обучения с ис-
пользованием МООК [1] основываются 
на интеграции аудиторной (традиционной) 
и электронной компонент учебного про-
цесса, приводящей к перераспределению 
элементов учебного процесса между тра-
диционным обучением и обучением на 
МООК с сокращением аудиторных форм 
работы за счет их системного замещения 
на взаимодействие в электронной обра-
зовательной среде. Меньший объем ра-
боты в электронной среде предполагает 
сохранение ведущей роли традиционного 
обучения и воплощается в виде модели 
«Смешанное обучение с использованием 
частей МООК (+МООК)». При обратном 
соотношении МООК становится ведущим 
компонентом дисциплины, дополняемым 
очными занятиями в сохраненном объеме, 
что реализуется в модели «Смешанное об-
учение на основе МООК (МООК+)»
Модель электронного обучения «Исклю-
чительно МООК» [5; 7] означает полное 
выведение учебного процесса за пределы 
аудитории в МООК, включая итоговую ат-
тестацию по замещаемой дисциплине, и не 
предусматривает педагогическое сопрово-
ждение обучающегося преподавателем из 
числа сотрудников вуза. Модель может ре-
ализовываться по инициативе обучающе-
гося и как централизованная замена очной 
дисциплины на МООК с обеспечением 
технического сопровождения обучающих-
ся тьютором из числа сотрудников вуза 
(тьюторская поддержка).
Признавая очевидные достоинства опи-
санной выше типологии, мы рассматри-
ваем МООК как часть образовательного 
процесса, под которым понимаем органи-
зованное педагогическое взаимодействие 
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его субъектов по поводу содержания об-
разования с использованием средств об-
учения для решения задач образования 
в интересах обучающегося, государства 
и общества, что отражено в исследователь-
ской части работы, состоящей в разработ-
ке классификации моделей применения 
МООК как части образовательного про-
цесса в вузе, описании и оценке избранных 
моделей по итогам их апробации. 
При описании моделей применения 
МООК как части образовательного про-
цесса нами приняты следующие его изме-
рения, которые послужили основанием для 
составления классификации:
 – взаимодействие обучающихся и педа-
гогов,
 – содержание образования (традицион-
ного и МООК-компонентов),
 – организация образовательного про-
цесса.
По организации образовательного 
процесса выделяют модели применения 
МООК в образовательной организации 
(модель сетевого взаимодействия и инди-
видуальную модель) и модели примене-
ния МООК в образовательном процессе 
(«МООК-поддержка», смешанное обучение 
и «Только МООК») [5; 8].
По взаимодействию субъектов образо-
вательного процесса (педагогов и обучаю-
щихся) модели интеграции МООК можно 
классифицировать по типу педагогическо-
го взаимодействия и по осуществлению 
педагогической поддержки.
По первому признаку выделяют мо-
дели с индивидуальным взаимодействи-
ем субъектов образовательного процесса 
и с индивидуально-групповым (препо-
даватель – группа обучающихся). Группа 
может иметь определенную численность 
(учебная группа, курс, поток) и/или состав 
(студенты одного направления подготовки, 
уровня подготовленности), а может быть 
разнородной по составу и/или неопреде-
ленной по численности. 
По второму признаку различают модели 
с педагогической поддержкой обучающих-
ся (частичной или полной) и без педаго-
гической поддержки (самообразование). 
Отсутствие педагогической поддержки 
не исключает возможности тьюторской 
поддержки, организуемой силами вуза 
и направленной исключительно на органи-
зационно-техническую сторону образова-
тельного процесса с применением МООК 
[6]. Обязанности тьютора могут возлагать-
ся на педагога, но функции педагога не мо-
гут быть переданы тьютору.
Полная педагогическая поддержка под-
разумевает постоянную помощь и кон-
троль обучающихся преподавателем, до-
полнительную совместную работу над 
материалами МООК с целью лучшего ус-
воения их обучающимися.
Частичная поддержка является неси-
стемной формой сопровождения обуча-
ющихся и может реализовываться в виде 
дополнительной проработки отдельных 
фрагментов контента МООК или в виде 
консультаций по требованию или по зара-
нее установленному графику [11].
Разное влияние МООК на формирова-
ние содержания образования и выполня-
емые им функции позволяют выделить 
модели расширения, встраивания, заме-
щения и ресурсную модель использования 
МООК. 
Ресурсная модель использования 
МООК предполагает обращение к матери-
алам онлайн-курса как к образовательному 
ресурсу, электронному учебно-методиче-
скому пособию при изучении дисципли-
ны, преподаваемой очно. Модель может 
реализовываться в контексте смешанного 
обучения, когда преподаватель, ведущий 
учебную дисциплину, отбирает курс или 
курсы и в соответствии с рабочей програм-
мой определяет, как и какие учебные ма-
териалы этих курсов будут использоваться 
в учебном процессе.
МООК в данной модели выступает как 
вспомогательное средство, а не равнознач-
ный компонент очного курса, и может быть 
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всегда исключен или заменен другими об-
разовательными ресурсами. Его использо-
вание не влечет ни исключения элементов 
курса из очной программы, ни трансфор-
мации очного курса, ни внесения измене-
ний в рабочую программу дисциплины. 
Применение модели в образовательном 
процессе не создает каких-либо трудно-
стей при условии соблюдения авторских 
прав и лицензионных условий использова-
ния контента МООК. 
Модель расширения курса за счет 
МООК заключается в использовании 
его для самостоятельного углубленного 
изучения материалов по тематике курса, 
выполнения проектных заданий в пределах 
отчетного периода или с переходом в сле-
дующий отчетный период и в использова-
нии МООК как курса выравнивания, пред-
лагаемого к изучению в начале отчетного 
периода, на каникулах или в предшествую-
щем семестре по результатам первичного 
входного контроля. Прохождение МООК 
или отдельных его разделов рекомендуется 
для всех студентов учебной группы только 
в случае, если содержание курса является 
необходимым для понимания и успешного 
изучения учебной дисциплины и не вклю-
чено в содержание предшествующих дис-
циплин.
МООК могут служить инструмен-
том для работы как со всей группой, так 
и с отдельными наиболее мотивирован-
ными и одаренными студентами для орга-
низации углубленного изучения предмета 
или научно-исследовательской деятель-
ности студентов. Обращение к МООК 
как средству расширения/углубления со-
держания учебной дисциплины позволяет 
подробнее рассмотреть отдельные разделы 
дисциплины, делает самостоятельную ра-
боту студента более структурированной, 
систематической и управляемой, что важ-
но при работе с обучающимися, у которых 
недостаточно сформированы компетенции 
самообразования и самоорганизации. Мо-
дель расширения организационно реали-
зуется на базе моделей МООК-поддержки 
или модели «только МООК».
Другой вариант предлагает модель 
встраивания МООК в образовательный 
процесс, осуществляемый традиционным 
способом. Она реализуется в рамках сме-
шанного обучения и предполагает полное 
слияние очного курса с МООК-аналогом 
с образованием гибридного курса, каж-
дая часть которого содержит компонен-
ты, реализуемые как в очной форме, так 
и с применением МООК. Значительного 
сокращения аудиторных форм работы за 
счет взаимодействия в электронной среде 
при использовании модели встраивания не 
происходит. Построение курса может про-
исходить как на базе МООК, являющегося 
основой, расширение и дополнение ко-
торой осуществляется в ходе аудиторных 
занятий, так и на основе очного курса, ор-
ганично дополняемого МООК. Вариантом 
данной модели является использование 
МООК в качестве основы факультативного 
курса с консультационной поддержкой.
Модель замещения очного курса МООК 
может реализовываться как замена очно-
го курса или его части МООК-аналогом. 
Полное замещение очного курса МООК-
аналогом реализуется на основе индивиду-
альной или сетевой модели. В первом слу-
чае студенту предоставлен выбор между 
изучением дисциплины в традиционном 
формате и прохождением МООК. При ре-
ализации сетевой модели «вуз направляет 
студентов своей образовательной програм-
мы на электронный курс» [5, с. 245], фак-
тически передавая на выполнение третьей 
стороне часть обязательств по реализации 
образовательной программы. Полное за-
мещение соответствует организационной 
модели «Только МООК».
Частичная замена курса происходит 
в рамках смешанного обучения и может 
касаться замены учебных единиц (моду-
лей, разделов и их групп) или видов дея-
тельности (лекции, практические занятия, 
самостоятельная работа студентов и т. п.). 
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В этом случае вуз-потребитель использует 
«материалы ООК и процесс обучения на 
нем своих студентов в собственном учеб-
ном процессе по дисциплине» [5, с. 245]. 
При частичной замене традиционного кур-
са МООК-аналогом взаимного дополнения 
не происходит: замещаемая часть исклю-
чается из очного преподавания. Замеще-
нию может подлежать как относительно 
небольшая (в пределах одной темы или од-
ного вида деятельности), так и значитель-
ная часть учебной дисциплины, что дает 
основания говорить о реализации курса 
с применением МООК или на базе МООК 
соответственно.
Результаты исследования были полу-
чены по итогам апробации модели встра-
ивания и модели расширения очного курса 
за счет использования МООК в условиях 
вуза. Опытно-экспериментальной базой 
стал Рязанский институт (филиал) Мо-
сковского политехнического университе-
та, г. Рязань. По завершении апробации 
проводилось анкетирование студентов 
с целью изучения самооценки студентами 
результатов своего обучения посредством 
МООК. Выводы об эффективности ис-
пользования МООК делались на основе 
сопоставления и оценки образовательных 
результатов испытуемых контрольной 
и экспериментальной групп.
Модель расширения курса за счет ис-
пользования МООК при выполнении про-
ектного задания. В 2016/2017 учебном 
году в рамках изучения дисциплины «Ин-
формационные технологии в менеджмен-
те» студентам было предложено проектное 
задание по исследованию эффективности 
маркетинговых стратегий с использова-
нием средств размещения контекстной 
рекламы «GoogleAdWords» и «Яндекс.
Директ». Задание включало, в том чис-
ле, знакомство с указанными системами 
и принципами их работы, проведение 
сравнительного анализа. Для знакомства 
с GoogleAdWords студенты были записа-
ны на четырехнедельный курс «Основы 
рекламы в GoogleAdWords» (платформа 
«Универсариум»).
В эксперименте приняли участие сту-
денты 3-го курса факультета очного 
обучения (направление подготовки 
38.03.02 «Менеджмент», направленность 
«Производственный менеджмент»).
Все студенты, записанные на курс, по-
лучили необходимые и достаточные зна-
ния для успешного выполнения задания 
и закончили курс с получением сертифи-
ката, набрав не менее 32 баллов из 36 воз-
можных (при минимально необходимых 
28 баллах). Все респонденты оценили свой 
опыт обучения как успешный. Из числа 
опрошенных 81 % положительно отнес-
лись к возможности обучения в формате 
МООК в будущем при необходимости. 
При прохождении курса необходимость 
самостоятельно контролировать процесс 
обучения в рамках установленных сроков 
представляла трудность для 44 % опро-
шенных; 87 % респондентов сообщили, 
что обращались повторно к материалам 
курса при выполнении задания. При про-
ведении сравнительного анализа сту-
денты демонстрировали лучшее знание 
«GoogleAdWords», чем «Яндекс.Директ». 
Позиции для сравнения и анализа выби-
рались и упорядочивались студентами со-
гласно логике и последовательности изло-
жения материала в онлайн-курсе.
Студенты контрольной группы, обу-
чавшиеся без привлечения МООК, при 
выполнении задания руководствовались 
предложенным преподавателем планом. 
Их работы были более формальными 
и поверхностными, тогда как студенты 
экспериментальной группы сопровождали 
свой анализ примерами из онлайн-курса 
и описанием собственного практического 
опыта.
Средний балл за контрольную работу 
по изученным программным продуктам 
в экспериментальной группе составил 4,6, 
в контрольной группе – 4,3.
Модель встраивания. В 2017/2018 учеб-
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ном году в рамках изучения дисциплины 
«Компьютерная графика» студентам было 
предложено пройти курс «2D+3D проекти-
рование в AUTOCAD» (платформа «Лек-
ториум»). 
В эксперименте приняли участие сту-
денты 2-го курса факультета дневного 
обучения (направление подготовки 08.05.01, 
специализация «Строительство высотных 
и большепролетных зданий и сооружений»).
Основы знаний по работе с программой 
AutoCAD студенты получали при просмо-
тре лекционного материала онлайн-курса. 
Аудиторные лекционные занятия были по-
священы разбору специальных вопросов 
использования программы при проектиро-
вании в строительстве.
Первичная отработка работы с програм-
мой проводилась на заданиях по машино-
строительному проектированию, предлага-
емых в рамках онлайн-курса. Аудиторные 
практические занятия были посвящены 
адаптации полученных навыков работы 
в программе к получаемой профессии при 
выполнении заданий по строительному 
проектированию. 
Все студенты, записанные на курс, при-
обрели знания и умения, необходимые 
и достаточные для успешного освоения 
дисциплины «Компьютерная графика», из 
них 83 % набрали необходимое количество 
баллов для получения сертификата.
По результатам анкетирования успеш-
ным опыт своего обучения на МООК по-
считали 95 % от общего числа респон-
дентов. 92 % опрошенных положительно 
отнеслись к возможности обучения в фор-
мате МООК в будущем в случае необхо-
димости, 17 % сообщили о том, что уже 
записались на другие МООК. Самосто-
ятельно контролировать процесс обуче-
ния в рамках установленных сроков было 
сложно для 86 % респондентов. Для 72 % 
опрошенных это было трудно в начале кур-
са, но затем они смогли приспособиться 
и организовать свою работу, еще 14 % 
опрошенных сообщили, что это было труд-
но и они не смогли справиться самостоя-
тельно, 14 % опрошенных сообщили, что 
это не представляло для них трудности. 
78 % респондентов сообщили, что обраща-
лись дополнительно к материалам курса 
при выполнении практических заданий по 
дисциплине «Компьютерная графика». 
Студентами экспериментальной груп-
пы за отчетный период было выполнено 
16 работ (11 по строительному проектиро-
ванию, 5 по машиностроительному), а сту-
дентами, обучавшимися в традиционной 
форме, было выполнено 11 работ по строи-
тельному проектированию в соответствии 
с планом. 86 % студентов эксперименталь-
ной группы закончили выполнение работ 
с опережением графика до двух недель 
и получили дополнительное творческое 
задание. В контрольной группе этот по-
казатель составил 42 %. Средний балл за 
итоговую контрольную работу в экспери-
ментальной группе составил 4,4, а в группе, 
обучавшейся в традиционной форме – 4,0.
Выполнив больший объем работ, сту-
денты экспериментальной группы демон-
стрировали большую уверенность и луч-
шие навыки работы с программой во время 
итоговой аттестации.
Заключение. Использование МООК 
в образовательном процессе в вузе может 
быть реализовано на основе одной или 
нескольких моделей, каждая из которых 
представляет самостоятельный исследо-
вательский интерес. Апробация моделей 
применения МООК в условиях вуза по-
зволила сделать вывод о целесообразно-
сти их использования в учебном процессе, 
реализуемом в традиционном формате, 
и выделить ряд трудностей для студентов 
и преподавателя, таких как необходимость 
самостоятельно контролировать процесс 
обучения, замкнутость на учебные мате-
риалы онлайн-курса, нежелание работать 
с дополнительными учебными и справоч-
ными материалами. Проведенное иссле-
дование является одним из этапов ком-
плексного изучения моделей и условий 
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интеграции МООК в образовательную си-
стему вуза и предоставляет материал для 
следующего этапа исследования – разра-
ботки научно-педагогической основы ис-
пользования массовых открытых онлайн-
курсов в учебном процессе в вузе.
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MASSIVE OPEN ONLINE COURSES  
IN THE CONTEXT OF MODERN EDUCATION
Abstract. Introduction. The study of the integration models to embed massive open online 
courses in the university educational process is relevant due to their active introduction into the 
system of higher education in Russia and the possibilities they offer to implement the concept of 
lifelong learning. The choice of the optimal MOOC application model is of great research interest 
and determines the purpose of this study. Materials and Methods. Analytical and synthetic meth-
ods were used when working with domestic and foreign scientific and pedagogical literature on 
the research problem; in the experimental part of the study, questionnaires and modeling as well 
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as study, comparison and evaluation of educational results of the subjects under test and the results 
of their questionnaires were used. Results. The analysis of scientific and pedagogical literature 
and experience of application of massive open online courses provided the basis for the author to 
develop a classification of models of application of massive open online courses as a component 
of the educational process of higher school. The article describes the models and the results of 
their testing in the educational process at a university. Discussion and Conclusion. The results of 
the probation make it possible to conclude that it is advisable to use the expansion model and the 
embedding model in the high school educational process. The practical significance of the study 
is the possibility to use its materials to improve the organization of the educational process which 
includes using e-learning tools. The article may be of interest to teachers and researchers in the 
field of application of massive open online courses in education.
Keywords: online course, massive open online course, MOOC, integration, integration mod-
els, higher education.
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ЭЛЕМЕНТЫ ПРОфЕССИОНАЛьНОГО ВОЕННОГО 
ЛИНГВОСТРАНОВЕДЕНИЯ НА ЗАНЯТИЯХ  
ПО ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ В ВОЕННОМ ВУЗЕ
Аннотация. Введение. В связи с развитием современного информационного общества 
и изменением научной парадигмы к будущим специалистам предъявляются новые тре-
бования. Реагируя на требования общества, методика преподавания иностранных языков 
(ИЯ) требует все более эффективных путей обучения и внесения корректив в содержа-
ние обучения, что позволит будущим специалистам реализовать себя в обществе. В связи  
с отсутствием единого подхода к содержанию обучения ИЯ в военном вузе наблюдается 
недостаточный уровень готовности выпускников к межкультурному диалогу и решению 
профессиональных задач. Данное противоречие обусловило актуальность статьи. Цель ста-
тьи: 1) обобщить практический опыт внедрения в процесс обучения ИЯ в военном вузе эле-
ментов профессионального военного лингвострановедения (ЭПВЛC); 2) на основе этого 
опыта обосновать выделение в методике преподавания нового термина «профессиональное 
военное лингвострановедение» (ПВЛC) в условиях лингвострановедческого и синергети-
ческого подходов.
Материалы и методы. Методологической и теоретической основой исследования явля-
ются анализ и обобщение научно-исследовательских работ отечественных и зарубежных 
ученых по лингвострановедению, языкознанию и межкультурной коммуникации.
Результаты исследования. В процессе исследования выделен термин «профессиональ-
ное военное лингвострановедение», дано обоснование для его закрепления в методике 
преподавания ИЯ в соответствии с профилем вуза; в условиях лингвострановедческого  
и синергетического подходов разработаны материалы по ПВЛС; внедрены на междисци-
плинарном уровне в практику преподавания ИЯ ЭПВЛС. В совокупности с теоретически-
ми разработками эти материалы представляют собой модель ПВЛС. 
Обсуждение и заключение. Научная новизна и теоретическая значимость статьи заклю-
чаются в выделении термина «профессиональное военное лингвострановедение»; иссле-
довании и подготовке материалов ПВЛС в условиях лингвострановедческого и синерге-
тического подходов. Практическая значимость статьи состоит в разработке модели ПВЛС  
в военном командном вузе, способную к самоорганизации (расширению, свертыванию, 
коррекции); подготовке серии материалов по ПВЛС и системном внедрении его элементов 
на междисциплинарном уровне для организации процесса обучения ИЯ в военном команд-
ном вузе. Статья может быть полезна преподавателям ИЯ вузов, а также специалистам, 
работающим над решением идентичных проблем в других образовательных направлениях.
Ключевые слова: иностранный язык, лингвострановедение, профессиональное военное 
лингвострановедение, элементы профессионального военного лингвострановедения, уст-
ные военные команды.
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Введение в проблему. В связи с разви-
тием современного информационного об-
щества и изменением научной парадигмы 
к будущим специалистам предъявляются 
новые требования, такие как самообразо-
вание, самовоспитание, самореализация 
личности и другие. Реагируя на современ-
ные требования общества, методика препо-
давания иностранных языков (ИЯ) требует 
все более эффективных путей обучения 
и внесения корректив в содержание обуче-
ния, позволяющих будущим специалистам 
реализовать себя в обществе.
Цель статьи заключается в: 1) обоб-
щении практического опыта внедрения 
в процесс обучения по ИЯ в военном вузе 
элементов профессионального военного 
лингвострановедения (ЭПВЛС), отражен-
ного в серии научных и учебно-методиче-
ских работ одного из авторов статьи [10–12]; 
2) обосновании выделения на основе этого 
опыта в методике преподавания ИЯ ново-
го термина «профессиональное военное 
лингвострановедение» (ПВЛС).
Новизна исследования в статье в теорети-
ческом и практическом плане заключается 
в выделении термина ПВЛС; использо-
вании лингвострановедческого подхода 
совместно с синергетическим подходом 
к исследованию и подготовке материалов 
по ПВЛС; системном внедрении ЭПВЛС 
в практику преподавания ИЯ на междисци-
плинарном уровне для организации процес-
са обучения ИЯ в военном командном вузе.
Автором термина «синергетика» яв-
ляется немецкий физик-теоретик Герман 
Хакен (Herman Haken) [22]. Синергети-
ческий подход, которому на современном 
этапе развития науки уделяется много 
внимания, проявляется в классическом об-
разовательном процессе [1], предполагает 
поиск путей развития и усовершенствова-
ния методик преподавания ИЯ. И как спра-
ведливо утверждают Ж. А. Вардзелашви-
ли и Н. А. Певная, «...в первую очередь... 
применительно к задачам современного 
университетского образования: необходи-
ма подготовка высококвалифицированных 
специалистов с ориентацией на новейшее 
научное знание, открытых к восприятию 
современных научных достижений, про-
фессиональному и межкультурному диа-
логу» [2, с. 83].
Термин «профессиональное военное 
лингвострановедение» используется в ста-
тье впервые, хотя имеются уже некоторые 
предпосылки применения понятия «линг-
вострановедение в военно-политическом 
аспекте» на уровне названия читаемого 
курса в МГИМО [13]. Авторы статьи пред-
лагают использовать в методике термин 
«ПВЛС» в соответствии с профилем вуза, 
в нашем случае командного. В тех военных 
вузах, в которых нет курса по ЛС, отраба-
тывать на занятиях ЭПВЛС.
Дисциплина «Лингвострановедение» 
(ЛС) является сегодня непременным 
аспектом методики преподавания ИЯ. По 
разным причинам изучение ее в каждом 
военном вузе не предполагается, хотя со-
гласно лингвистической концепции, содер-
жательный план слова не исчерпывается 
одним лексическим понятием, а образует 
с ним лексический фон характерных осо-
бенностей и специфики фоновых знаний 
лексического поля.
Однако вдумчивые преподаватели по-
нимают, что необходимо обучать не толь-
ко грамматике и лексике, но и учитывать 
лингвострановедческие знания, в против-
ном случае при калькировании с одного 
языка на другой «наблюдается интерфе-
ренция особого рода – лингвострановед-
ческая», явная и скрытая, о которой судят 
не по фактам речи, а «приходится судить 
на основании косвенных показателей 
и принимать во внимание не факты речи, 
а некоторые неречевые индикаторы» 
[8, с. 153–154]. Иначе происходит непо-
нимание, недопонимание или искаженное 
восприятие информации. Такие преподава-
тели обучают культуре иноязычной страны 
через призму языка, его национальное со-
держание.
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В. Г. Томахин отмечал, что знакомство 
с культурой страны изучаемого языка было 
одной из главных задач со времен антично-
сти. Сегодня преподавание классических 
языков также не мыслится без культуро-
ведческого комментирования [20; 22].
Из специальной литературы извест-
но, что термин «ЛС» возник в 70–80-х гг. 
XX в. в методике преподавания русско-
го языка как иностранного, затем прочно 
вошел в практику преподавания ИЯ. Тер-
мин первые был использован в брошюре 
Е. М. Верещагина и В. Г. Костомарова 
«Лингвистические проблемы странове-
дения в преподавании русского языка как 
иностранного» в 1971 г. [3]. Возникнове-
ние термина было связано с выходом их 
книги «Язык и культура» [4]. В последую-
щие годы авторы продолжали разрабаты-
вать вопросы ЛС (1980, 1983, 1990 и др.). 
В 90-е гг. произошло уточнение содержа-
ния ЛС, которое стало трактоваться как 
методическая дисциплина. В фундамен-
тальной монографии в 2005 г. [8] они по-
дытожили результаты своих исследований 
протяженностью в сорок лет.
Выдающиеся исследователи Е. М. Ве-
рещагин и В. Г. Костомаров подчерки-
вают в этом важнейшем аспекте препо-
давания языков, что «две национальные 
культуры никогда не совпадают полностью» 
[7, с. 30]. Соединение в учебном процес-
се языка и сведений из сферы националь-
ной культуры предложено было назвать 
лингвострановедческим преподаванием. 
Их последователи Г. Д. Томахин [18–20], 
В. П. Фурманова [21], Р. К. Миньяр-Бе-
лоручев [14], О. М. Отменитова [16], 
А. Д. Верисова [9], Л. Г. Морозкина [15] 
и многие другие продолжили исследова-
ния в данной области, нашедшие междуна-
родное признание.
В диссертационном исследовании 
В. П. Фурмановой упоминается о весомом 
вкладе в разработку теоретических вопро-
сов немецких исследователей H. Herde, 
E. Hirsch, H. Uhleman [Приводится по: 21]. 
Современные разработки проблемы можно 
проследить в работах немецкого лингвиста 
C. Földes [24; 25]. 
Среди методистов считается, что наи-
более широко лингвострановедческий 
материал представлен у Р. К. Миньяр-Бе-
лоручева, который включает в знания лек-
сический фон, национальную культуру 
и национальные реалии. Существует также 
мнение, что одна из самых простых и удоб-
ных моделей, предназначенных для анали-
за специфики иноязычной культуры, была 
предложена Х. Хамерли (H. Hammerly) [23].
Многие вопросы ЛС до сих пор состав-
ляют предметы дискуссий. Так, нет еди-
ного подхода к выделению компонентов 
содержания ЛС: безэквивалентной, кон-
нотативной, фоновой лексике, фоновых 
знаниях, невербальных средствах обще-
ния, национальных реалиях, фразеологии 
и др., в которых отражается культура, на-
ционально-психологические особенности, 
опыт людей, говорящих на данном языке. 
Настоящее является набором лингвистиче-
ских и экстралингвистических факторов, 
отражающих менталитет народа.
Проблематика статьи требует остано-
виться на сложностях в работе препода-
вателя ИЯ военного вуза. Во-первых, не 
нами сказано, что организация и содержа-
ние обучения в высшей школе по ИЯ не 
всегда отражает теоретические и практи-
ческие достижения современной методи-
ки, поэтому так сложно решаются запросы 
общества и обучаемых. Простой пример: 
найти учебник по ЛС – желательно по во-
енному – для преподавателей немецкого 
и французского языков – задача не из лег-
ких, ибо имеющиеся в открытом досту-
пе немногочисленные материалы по ЛС 
отражают «по старой памяти» все-таки 
большей частью страноведческий матери-
ал. Кроме того, признаком времени стало 
держать в закрытом доступе имеющие-
ся наработки в области преподавания ИЯ 
в военном вузе, в том числе и по ЛС, 
и, возможно,  – мы даже уверены в этом  – 
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неплохие. Возможно, такое небрежение 
к немецкому и французскому языкам – 
признанным языкам международного об-
щения  – связано с несправедливым пере-
косом в школе и вузе в пользу английского, 
и как следствие – постепенным выдворе-
нием их из стен вуза. Однако в Западной 
Европе возрастает национальное само-
сознание, в языковой политике идет про-
цесс антиглобализма. По «неожиданному 
парадоксу» результатов процесса языко-
вой глобализации высказалась в статье 
замечательный советский и российский 
лингвист, доктор филологических наук 
С. Г. Тер-Минасова: «Перспектива глоба-
лизации и вторжения глобального языка 
и культуры заставила все народы встре-
пенуться, очнуться, осознать свою наци-
ональную самобытность, глубже оценить 
свою культуру и свой язык и начать о них 
заботиться или просто вспомнить и/или 
возродить...» [17, с. 31].
Как можно понять, многие вопросы, 
в частности выделение из общего ЛС, ус-
ловно названного нами ПВЛС, преподава-
телю ИЯ приходится решать самостоятель-
но. Но даже при наличии учебника и курса 
по ЛС овладеть всем лингвострановедче-
ским материалом невозможно. 
Решение проблемы. Мы попытались 
решить эту проблему тактически и страте-
гически по-своему. На основе теоретиче-
ски разработанного материала и созданных 
на его основе упомянутых выше учебных 
пособий одного из авторов статьи, пред-
ставляющих собой открытую модель, спо-
собную к самоорганизации и апробации ее 
в учебном процессе, были выделены 
ЭПВЛС, фрагментарно используемые в си-
стеме на занятиях по немецкому языку со-
гласно тематическому плану. Процесс разра-
ботки теоретических материалов, пособий 
и процесс практического внедрения 
ЭПВЛС проходил в рамках лингвострано-
ведческого и синергетического подходов. 
Разработка материалов и их внедрение по-
требовали значительных усилий, посколь-
ку еще не наработан опыт в этом направ-
лении. Кроме того, внедрение материалов 
в учебный процесс пока находит пони-
мание не у всех преподавателей ИЯ, ибо 
требует от них некоторых усилий для пере-
осмысления и перестройки своей работы 
в соответствии с современными подходами 
к обучению.
Ведущими задачами пособий являются: 
отражение фоновых знаний, в том числе 
военно-профессиональных: реалий (проще 
говоря, экзотизмов), коннотативной лекси-
ки, фоновой лексики; отражение невербаль-
ных языков повседневного (привычного) 
поведения, наиболее ярко отражающих на-
циональные особенности культуры наро-
да  – носителя языка и среды его существо-
вания; предотвращение явной и скрытой 
интерференции; формирование лингвисти-
ческой, лингвострановедческой и коммуни-
кативной компетенции курсантов.
Эти общие содержательные знания 
о мире принято называть background 
knowledge. Однако справедливо было бы 
заметить, что при введении элементов 
ПВЛС мы избегаем «переусердствования» 
в пользу исключительно безэквивалентной 
лексики, пренебрегая эквивалентной лек-
сикой – материалом урока, поэтому вводим 
их фрагментарно согласно теме занятия, на 
что отводим не более 15 минут аудиторно-
го времени.
В ходе работы над пособиями из-за от-
сутствия необходимых материалов остро 
стояла проблема отбора, организации, 
минимизации специально отобранного 
лингвистического, методического, ком-
ментируемого и справочного материала. 
Согласно лингвострановедческой теории 
слова специально разработанные, отобран-
ные и организованные лингвострановедче-
ские материалы пособий отвечают единым 
общеизвестным методическим критериям. 
Они аутентичны, профессионально на-
правлены, тематически «маркированы», 
соответствуют этапу обучения, интересам 
курсантов, содержат ЭПВЛС, однородный 
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специфический языковой материал с ярко 
выраженной национально-культурной се-
мантикой.
В пособие по ЛС Германии (далее – по-
собие) [10] включены ЭПВЛС. Достаточно 
много внимания в нем уделено географии 
страны и использованию языковых еди-
ниц, отражающих некоторые реалии стра-
ны в контексте изучаемых тем, поскольку 
знание географии немаловажно для буду-
щего офицера. При составлении пособия 
использовался материал из современных 
научных и учебных изданий, лингвистиче-
ских словарей. Тексты снабжены лексиче-
скими пояснениями и небольшими линг-
вострановедческими справками. Языковые 
единицы, встречающиеся в текстах и спра-
вочном материале, отражающие культуру 
народа – носителя немецкого языка, выне-
сены в отдельную таблицу. 
Значительные сложности доставила ра-
бота над учебным словарем (далее – Сло-
варь) [11], материалы для которого при-
шлось буквально «добывать» из средств 
массовой информации и нередко из ис-
точников электронных ресурсов. Весь сло-
варь построен на военной терминологии, 
не всегда совпадающей в двух изучаемых 
языках.
Красочно оформленный языковой 
и иллюстративный материал пособий вы-
зывает достаточно высокую мотивацию 
в их использовании и дальнейшем из-
учении ИЯ у курсантов и слушателей 
лингвистических курсов для военных, оз-
накомлении с различными культурными 
феноменами и преодолении трудностей, 
возникающих в процессе диалога культур. 
Подготовленные материалы учебных посо-
бий пригождаются для самостоятельного 
изучения языка и подготовки к олимпиа-
дам и конкурсам.
Примеры языковых единиц, использо-
ванных в пособии, знакомых преподавате-
лю немецкого языка, отражающие некото-
рые реалии Германии: Feuer und Flamme 
sein – загореться чем-нибудь, страстно 
желать чего-либо, но не «быть огнем 
и пламенем»; Großer Heinrich – Большой 
Генрих / Der blanke Hans – Сверкающий 
(Блестящий) Ганс – прозвища Северно-
го моря; weiße Hunde – белые барашки на 
волнах во время приближения шторма, но 
не белые собачки/собаки); Vater Rhein  – 
«Батюшка Рейн» (разг. название Рейна, по 
аналогии: «Батюшка Байкал»; das nasse 
Dreieck – «Мокрый треугольник» (треу-
гольник германских крепостей в Северном 
море: Cuxhaven, Wilhelmshaven, Helgoland, 
передовой пункт треугольника – о. Гель-
голанд; der Föhn – Фён – сухой теплый 
(иногда горячий) шквалистый ветер, про-
никающий в Верхнюю Баварию с Юга, но 
не «фен» (электроприбор) / Schneefresser  – 
синоним фёна (разг.) – «пожиратель» сне-
га; Hundstage – ужасная/невыносимая 
жара (у русскоязычных ассоциация с «аф-
риканской жарой» (простореч.), но не «со-
бачьи дни/собачья жара», четыре большей 
частью теплые, иногда жаркие недели года 
(с 21/22 июня по 23/24 июля); der Brocken 
= Blocksberg = Brochelsberg – г. Броккен, 
знаменитая вершина Гарца, самая высо-
кая гора Северогерманской низменности, 
1142 м над уровнем моря, окутана туманами 
и облаками, что скрывает ее истинную 
высоту; Geh zum Blocksberg! – Убирайся 
к черту! Пошел от меня! (разг.), но не «Иди 
на Блоксберг!» и др.
В учебном словаре методически ото-
бран и тематически обобщен материал для 
изучения и/или понимания основных уст-
ных военных немецких команд, докладов, 
сообщений распоряжений и некоторых 
примыкающих к ним ответов. Материал 
словаря размещен в соответствующие раз-
делы, снабжен переводом и практической 
транскрипцией на русском языке. Эффек-
тивным приемом преподавателя на заняти-
ях является установка курсантам в рамках 
изучаемой темы в течение 5 минут само-
стоятельно выписать из словаря 10–15 во-
енных команд, а затем воспроизвести их. 
Каждый последующий курсант не дол-
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жен повторять команды, названные ранее. 
Настоящий прием мотивирует курсанта 
к самостоятельному изучению языка, тре-
нирует память, формирует тезаурус воен-
ных команд.
Примеры фоновых знаний из словаря: 
Augen links! – Равнение налеВО! (но не 
Глаза налево!); Reihe bilden! – В колонну 
по одному, станоВИСЬ! (но не Построить-
ся в один ряд!); Im halber Schritt, marsch!  – 
Короче шаг! (но не В полшага, марш!); 
Gewehr um den Hals! – Оружие на грудь! 
(но не Оружие на шею!); Feuer bereit! – 
К стрельбе готов! (но не Огонь готов!); 
Dali, Dali! – Живее! (В подражание ита-
льянскому. Двойное повторение для уско-
рения действия.) Имеются пояснения 
к военным командам и докладам, не при-
нятым (отсутствующим) в двух изучае-
мых языках. Часть VII словаря содержит 
эмоционально окрашенные восклицания, 
обязательные для комментирования препо-
давателем. 
Практическая значимость работы. 
Поиск новых эффективных путей обуче-
ния позволил на основе лингвострано-
ведческого и синергетического подходов 
подготовить серию материалов по ПВЛС, 
носящих междисциплинарный системный 
характер, и внедрить их элементы в про-
цесс обучения ИЯ в военном вузе. В сово-
купности с теоретическими разработками 
эти материалы представляют собой модель 
ПВЛС в военном командном вузе, способ-
ную к самоорганизации (к расширению, 
свертыванию, коррекции). Наполняемость 
модели профессиональной военной линг-
вострановедческой информацией (ЭПВЛС) 
для военного вуза логически должна быть 
профессионально обоснована. 
Мы убеждены в том, что в методику пре-
подавания ИЯ необходимо ввести термин 
«профессиональное военное лингвостра-
новедение» (ПВЛС). Внедрение элементов 
ПВЛС в практику преподавания ИЯ в во-
енном вузе вместе с другими изучаемыми 
предметами, предусмотренными государ-
ственным образовательным стандартом 
для соответствующих специальностей, 
вносит свой вклад в развитие профессио-
нальных качеств, знаний, навыков и уме-
ний курсантов.
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ELEMENTS OF PROFESSIONAL MILITARY CULTURE-ORIENTED 
LINGUISTICS IN TEACHING FOREIGN LANGUAGES  
IN THE MILITARY HIGH SCHOOL
Abstract. Introduction. In connection with the development of the modern information society 
and the change of the scientific paradigm to future specialists, new demands are made. Respond-
ing to the demands of society, the methodology of teaching foreign languages (FL) requires more 
and more effective ways of teaching and making adjustments to the content of training, which 
will enable future specialists to realize themselves in society. In connection with the lack of a 
unified approach to the content of teaching FL in a military high school, there is an insufficient 
level of graduates’ readiness for intercultural dialogue and solving professional problems. This 
contradiction determined the relevance of the article. The aim of the article: 1) to generalize the 
practical experience introduction of elements of professional military culture-oriented linguistics 
(EPMCL) in the teaching process of a FL in a military higher educational institution; 2) on the 
basis of this experience, to justify the allocation in the teaching methodology of the new term 
«professional military culture-oriented linguistics» (PMCL) conditions of culture-oriented lin-
guistics and synergetic approaches.
Materials and methods. The methodological and theoretical basis of the research is the anal-
ysis and the generalization of research works of native and foreign scientists on culture-oriented 
linguistics, linguistics and intercultural communication.
Results. The term «professional military culture-oriented linguistics» has been singled out 
in the research process, the rationale for its consolidation in the methodology of teaching FL in 
accordance with the profile of the university is given; in the conditions of the culture-oriented 
linguistics and synergetic approaches, materials on PMCL were developed; at the interdiscipli-
nary level, the EPMCL elements of professional military language studies were introduced into 
the practice of teaching FL. Together with theoretical developments, these materials represent the 
model of professional military culture-oriented linguistics.
Discussion and conclusion. The scientific novelty, the theoretical significance of the arti-
cle is to distinguish the term «professional military culture-oriented linguistics»; research and 
preparation of materials on PMCL in the conditions of culture-oriented linguistics and synergetic 
approaches. The practical significance of the article is to develop a model of PMCL in a military 
command high school, capable of self-organization (expansion, curtailment, correction); prepa-
ration of a series of materials on PMCL, and the systematic implementation of its elements at the 
interdisciplinary level for the organization of the process of teaching a FL in a military command 
high school. The article can be useful for university teachers of FL, as well as for specialists work-
ing on solving identical problems in other educational areas. 
Keywords: foreign language, culture-oriented linguistics, professional military culture-ori-
ented linguistics, elements of a professional military culture-oriented linguistics, oral military 
commands.
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Аннотация. Введение. Обращение к истории становления общественного педагогиче-
ского движения в России позволяет увидеть истоки и закономерности развития этого явле-
ния, имеющие значение для современного образования.
Цель статьи. Анализ исторического контекста возникновения и развития общественных 
педагогических движений в России в период конца XIX–XX в. 
Методология и методы исследования: исследование основано на теоретико-методоло-
гических принципах антропологического реализма К. Д. Ушинского, Б. М. Бим-Бада и др., 
методе актуализации позитивного ретроспективного опыта З. И. Равкина и др., конструк-
тах ведущих философских, педагогических, психолого-педагогических, социологических 
теорий, а также прикладных исследованиях государственно-общественного управления 
образованием: в области философии и методологии научного исследования – диалекти-
ческий подход (Г. Гегель, С. Л. Рубинштейн); в области педагогической историографии – 
труды М. В. Богуславского, П. И. Ганелина, В. И. Гусарова и др., в области управления 
педагогическими системами – труды В. И. Загвязинского, В. А. Караковского и др., в обла-
сти управления инновациями в образовании – подходы А. А. И. Адамского, А. Е. Волкова,  
Ю. В. Громыко и др.
Результаты исследования и их обсуждение. Проанализированы основные вехи станов-
ления педагогической общественности и ее роли в управлении образованием. Изложены 
основы функционирования общественных педагогических движений. Проанализирована 
деятельность Государственного ученого совета и его основные направления. Описаны пер-
вые государственные структуры управления образованием и их взаимодействие с обще-
ственными педагогическими движениями. Представлен анализ взаимоотношений госу-
дарства и общества по проблемам образования и опыт взаимодействия педагогических 
общественных организаций, которые зародились в этот период в России. Отмечены основ-
ные предпосылки для движения педагогов-новаторов конца XX в.
Заключение. Анализ опыта педагогических разработок позволяет рассмотреть совре-
менное состояние государственно-общественного управления образованием в историче-
ском контексте, руководствуясь принципами развития и преемственности. Модернизацион-
ные и инновационные изменения, происходящие в обществе и в образовании, ставят новые 
актуальные задачи развития педагогической теории, поиска и внедрения разных форм госу-
дарственно-общественного управления в педагогическую практику.
Ключевые слова: государственно-общественное управление образованием, система об-
разования, попечительство, общественность.
Введение. Социально-политические из-
менения в обществе ставят новые задачи 
перед системой образования, основанные 
на развитии государства и общества. Об-
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ращение к истории становления государ-
ственно-общественного управления об-
разованием в России позволяет увидеть 
истоки и закономерности этого явления. 
Интерес научного сообщества к всесто-
роннему изучению общественно-педагоги-
ческого движения в России обусловлен его 
пониманием как совокупности качествен-
ных условий развития демократического 
общества и личности.
Цель статьи. Анализ исторического 
контекста возникновения и развития обще-
ственных педагогических движений в Рос-
сии в период конца XIX–XX в. 
Методология и методы исследования: 
исследование основано на теоретико-
методологических принципах антропо-
логического реализма К. Д. Ушинского, 
Б. М. Бим-Бада и др., методе актуали-
зации позитивного ретроспективного 
опыта З. И. Равкина и др., конструктах 
ведущих философских, педагогических, 
психолого-педагогических, социологиче-
ских теорий, а также прикладных иссле-
дованиях государственно-общественного 
управления образованием: в области фило-
софии и методологии научного исследова-
ния  – диалектический подход (Г. Гегель, 
С. Л. Рубинштейн); в области педагогиче-
ской историографии – труды М. В. Богус-
лавского, П. И. Ганелина, В. И. Гусарова 
и др., в области управления педагогиче-
скими системами – труды В. И. Загвязин-
ского, В. А. Караковского и др., в области 
управления инновациями в образовании – 
подходы А. А. И. Адамского, А. Е. Волко-
ва, Ю. В. Громыко и др.
Результаты исследования и их об-
суждение. Идеи общественного участия 
в управлении образовательной политикой 
государства, общественное педагогическое 
движение в России были тесно связаны 
с развитием демократической и революци-
онной мысли в стране, призывали к воспи-
танию нового человека с гражданской по-
зицией, имеющего государственный взгляд 
на социальные процессы. 
К концу XIX – началу ХХ в. при актив-
ном участии государства и общественных 
сил, а также в процессе их взаимодействия 
сложилась практически новая система 
образования. Процесс ее формирования 
сопровождался развитием следующих 
тенденций: передача местным органам 
(земствам) и общественности вопросов 
создания и развития городских и сельских 
школ, участие общественных организаций 
в управлении образованием, свобода пре-
подавания, внутришкольное самоуправ-
ление. В стране начал складываться опыт 
практического участия педагогических со-
обществ в управлении образованием.
После февральских событий 1917 г. 
в России начался мощный подъем обще-
ственной активности, что повлияло на 
движение российского учительства. Боль-
шая часть педагогической общественно-
сти активно поддерживала происходящие 
перемены, выражая свою готовность к ак-
тивному сотрудничеству с новой властью. 
Они перешли с позиции оппозиционного 
движения по отношению к власти к пози-
ции ее поддержки, т. к. стали участвовать 
в обсуждении вопросов образования на 
государственном уровне. А. А. Мануй-
лов, министр народного просвещения во 
Временном правительстве поддерживал 
участие педагогической общественности 
в работе над реформами образования на 
основе принципа единой, преемственной 
и доступной школы. Министерство про-
свещения считало необходимым нала-
живать контакты с учителями, находить 
общее понимание в определении путей 
развития системы образования. В стране 
возникли педагогические и обществен-
ные организации: «Союз деятелей средней 
школы», «Московский союз учащихся выс-
ших начальных училищ и школ повышен-
ного типа» [17]. 
Первые годы советского периода с точ-
ки зрения механизмов общественного 
участия в управлении образованием про-
должили логику функционирования обще-
ственных советов при органах власти, ре-
гулирующих систему образования. 
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После распада Российской империи 
в 1917 г. центральные государственные 
органы власти уже не могли участвовать 
в развитии образования, поэтому Союзы 
земств и Союзы городов стали самосто-
ятельно определять политику в области 
образования, полностью финансировать 
образовательные учреждения на своих 
территориях. В начале советской власти 
продолжалась поддержка самоуправления 
на местах при сохранении сильной центра-
лизованной власти. Местные советы реша-
ли многие вопросы не только хозяйствен-
ной деятельности, но и создания школ, 
их оборудования, организации обучения. 
В первое время наблюдалось участие педа-
гогической общественности в обсуждении 
содержания программ образования (вы-
борно-представительский орган при Нар-
компросе в 1918 г., научно-педагогическая 
секция Государственного Ученого Совета 
в 20-е гг.) [5].
Однако бурные изменения советского 
времени оказывали самое непосредствен-
ное влияние и на формы общественного 
участия в управлении образованием, и на 
их содержание. Естественно, что обновле-
ние законодательства, активность совет-
ского государства на международной аре-
не, реализация крупных индустриальных 
проектов, электрификация всей страны, 
развитие оборонно-промышленного ком-
плекса и другие значимые изменения ока-
зывали самое непосредственное влияние 
на регулирование системы образования. 
Можно предположить, что формы обще-
ственного участия в управлении образова-
нием предопределялись этапами развития 
теоретических основ содержания образо-
вания, т. е. той предметностью, на которую 
могли оказать непосредственное влияние 
представители общественности, участво-
вавшие в управлении образованием [2]. 
Особенно важным является критерий, свя-
занный с научной атмосферой, существо-
вавшей в обществе на том или ином этапе, 
поскольку он задает тот тип общественно-
го участия в управлении образованием, ко-
торый наиболее референтен с точки зрения 
анализа конкретной сферы общественных 
интересов, оказывавших влияние на из-
менения в системе образования. Критерий 
позволяет определить, какие обществен-
ные круги могли оказывать влияние на со-
держание образования и как было институ-
ционально оформлено такое влияние.
Сопоставление периодов обновления 
теоретических основ содержания образо-
вания и действующих в то время институ-
тов общественного участия в управлении 
образованием показывает, что в первое 
десятилетие после 1917 г. изменения 
в понимании оснований содержания об-
разования были обусловлены кардиналь-
ными общественными преобразованиями. 
Именно в эти годы начинается реализация 
идей «трудовой школы». Здесь рассматри-
ваются передовые для того времени идеи 
интеграции знаний, развитие межпредмет-
ных навыков, выделение системообразу-
ющих стержней по отношению к разным 
предметным областям. Предлагалось от-
казаться от раздельного изучения учебных 
предметов, не информировать учащихся 
о том, какие предметы изучаются, сосредо-
точившись на рассмотрении комплексной 
проблематики (комплексные темы) той 
или иной сферы деятельности [9]. И уже 
из этой проблематики предлагалось осваи-
вать те или иные знания. Родной язык и ма-
тематика рассматривались как служебные 
средства для изучения окружающего мира 
[1]. В основе содержания образования 
в этом смысле рассматривались не отдель-
ные учебные предметы, а общественная 
и индивидуальная деятельность учеников. 
При таком подходе, допускавшем отказ от 
приоритета академических знаний и со-
средоточение на осознании связей и от-
ношений между различными явлениями 
действительности, самые разные слои на-
селения могли участвовать в педагогиче-
ской работе, формулировать предложения 
к изменению образовательных институтов. 
Инструментальное представление о со-
держании образования в то время стало 
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дополнительным подспорьем для решения 
задач по ликвидации неграмотности насе-
ления постреволюционной России.
В рассматриваемый период при Нар-
компросе РСФСР действовал Государ-
ственный ученый совет под руководством 
М. Н. Покровского. Содержание образо-
вания формировалось научно-педагогиче-
ской секцией Государственного ученого 
совета (НПС ГУСа). Для его выработки 
председателем НПС Н. К. Крупской были 
привлечены как авторитетные педаго-
ги (П. П. Блонский, А. Г. Калашников, 
С. А. Левитин, С. Т. Шацкий), так и различ-
ные руководители структурных подразде-
лений ведомства. Именно на этой площад-
ке рассматривались различные подходы 
к реализации идей единой трудовой школы 
и комплексного подхода в образовании.
Следует отметить, что руководитель 
Наркомпроса РСФСР А. В. Луначарский 
подчеркивал творческое отношение учите-
лей и их самое непосредственное участие 
в конструировании содержания образова-
ния. Обсуждая основные принципы еди-
ной трудовой школы, нарком отмечал, что 
школьный программный минимум следует 
рассматривать «как предложение, а не как 
обязаловку» [10]. Широкий простор пре-
доставлялся частной инициативе. Подчер-
кивалось, что единое образовательное про-
странство должно быть удержано в первую 
очередь «в вертикальном направлении», 
но в «горизонтальном направлении» воз-
можно проявление различных учительских 
инициатив. Очевидно, что такой подход 
в целом был адекватен реализовывавшейся 
в 20-е гг. новой экономической политике 
в разных сферах молодого советского го-
сударства. Частная инициатива, разноо-
бразные общественные интересы, общее 
стремление ко всеобщей грамотности про-
будили общественное внимание по отно-
шению к системе образования.
В последующий период обновления со-
держания образования (с 30-х гг. до первой 
половины 50-х) в РСФСР вновь стал доми-
нировать знаниевый подход, характерный 
для «школы учебы». В какой-то степени 
это соответствовало задачам начавшейся 
в стране индустриализации, требовавшей 
большей централизации, с одной сторо-
ны, и развития фундаментальных научных 
школ, с другой. Владение знанием, его пор-
ционное освоение, работа по алгоритмам 
вполне соответствовали централизованно 
устанавливаемым и решаемым задачам 
того времени. 
Государственный ученый совет как ба-
зовый институт общественного обсужде-
ния изменений содержания образования 
был реорганизован в 1933 г. Показатель-
ным в этом смысле стало Постановление 
ЦК ВКП (б) «Об учебниках для начальной 
и средней школы» от 12 февраля 1933 г., 
в котором осуждалась прежняя политика 
Наркомпроса РСФСР, говорилось о еди-
ных учебниках, их рассмотрении и ут-
верждении на коллегиях ведомства, а так-
же о рассмотрении на коллегиях вопросов 
обновления содержания образования. Ана-
логичные установки по отношению к соз-
данию краевых учебных книг прозвучали 
в адреса регионов. Тем самым регулиро-
вание содержания образования перемести-
лось из общественной в ведомственную 
плоскость. В стране складывалась новая 
система образования, которая закрепила 
Уставом 1934 г. государственное руковод-
ство образованием.
Определенные изменения произошли 
в 40-х годах, когда по инициативе наркома 
В. П. Потемкина была создана Академия 
педагогических наук. Переместив тем са-
мым центр общественного обсуждения во-
просов содержания образования на данную 
научную площадку, Наркомпрос обезо-
пасил собственную ведомственную пози-
цию. Была налажена работа по разработке 
и общественному обсуждению вопросов 
регулирования содержания образования.
В этот же период формировались пред-
ставления о содержании образования в пе-
дагогике русского зарубежья (И. А. Ильин 
[8], В. В. Зеньковский [6] и др.). В какой-
то степени их можно охарактеризовать как 
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тенденции глобальных изменений в систе-
ме образования, в какой-то степени они от-
ражали идеи отечественной философской 
школы и Русской православной церкви. 
В любом случае они также соответствова-
ли определенным общественным интере-
сам русского зарубежья. 
В последующие периоды развития тео-
ретических основ содержания образования 
можно говорить о некотором ренессансе 
идей 20-х гг. Отчасти это было обуслов-
лено уже сформировавшейся технической 
интеллигенцией, предъявляющей свои 
интересы применительно к изменениям 
в системе образования, отчасти общими 
изменениями политического курса стра-
ны в постсталинский период. В 50-х гг. 
в определенной степени проявился при-
оритет политехнического образования, ха-
рактерный для послевоенного времени.
В целом, с 30-х гг. по 60-е гг. ХХ в. 
государственно-общественное участие 
в управлении образованием ограничива-
лось созданием таких органов, как «Совет 
по народному просвещению» (в 30-х гг.), 
«Комиссия по пересмотру содержания об-
разования», возглавляемая А. М. Марку-
шевичем (1965–1966 гг.) [4; 5].
В начале 60-х гг. при непосредственном 
участии институтов Академии педагогиче-
ских наук начинаются экспериментальные 
поиски в области преподавания в началь-
ной школе (В. В. Давыдов, Л. В. Занков 
и др.). Это становится одной из основ для 
проявления интересов интеллигенции 
в сфере обновления содержания образо-
вания с точки зрения обучения школьни-
ков способности самостоятельно мыслить 
[10]. При всей централизованной системе 
управления образованием в советское вре-
мя, прогрессивные педагоги побуждали 
к развитию самостоятельности в решении 
задач, а значит, и в их постановке, опира-
ясь на разные общественные интересы.
Во второй половине 60-х гг. Академией 
наук СССР и Академией педагогических 
наук РСФСР была сформирована офици-
альная Государственная комиссия по раз-
работке содержания среднего образования. 
Именно она должна была вести работу по 
приведению в соответствие содержания 
школьного образования с достижениями 
научно-технического прогресса. Можно 
констатировать, что к началу 80-х гг. сила-
ми научно-педагогической общественно-
сти были проведены серьезные наработки 
в деле обновления теоретических основ 
содержания образования.
В 1976 г. были опубликованы «Очерки 
истории школы и педагогической мысли 
народов СССР. Вторая половина ХIХ в.» 
[14], в которых раскрывалось состояние 
народного просвещения в эпоху реформи-
рования России и системы образования. 
В соответствии с установками того времени, 
движение педагогической общественности 
трактовалось в работе с позиций участия 
в революционном движении. С этой точки 
зрения выделялись отдельно либеральное 
и революционно-демократические направле-
ния в общественных движениях педагогов.
Анализ взаимоотношений государства 
и общества по проблемам образования был 
продолжен в 1991 г. в «Очерках истории 
школы и педагогической мысли народов 
СССР. Конец XIX – начало XX в.». [15]. 
Общественное участие в развитии обра-
зования в советский период было сведено 
к оказанию в основном хозяйственной помо-
щи, попечительство сменилось шефством 
над образовательными учреждениями со 
стороны различных предприятий, органи-
заций, творческих союзов и общественных 
объединений. Функция попечения над об-
разованием, которая исторически всегда 
выполнялась обществом, в советский пе-
риод была сведена к обеспечению мате-
риальной базы учреждений образования 
и к досуговой деятельности. 
В стране была создана административ-
но-командная система управления, фор-
мально демонстрирующая участие обще-
ственности в управлении образованием. 
Идеи широкого общественного участия 
в управлении образованием, получившие 
распространение в общественном созна-
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нии в конце XIX – начале XX в., не могли 
найти своего реального воплощения в со-
ветский период.
Научно-педагогические исследования 
и анализ отечественных традиций в ор-
ганизации системы образования создали 
предпосылки для движения педагогов-но-
ваторов конца XX в.
Особые изменения в системе управле-
ния образованием начались в 80-х гг. XX в. 
Появились новые возможности участия 
общественности в управлении образова-
нием. Именно в это время произошла акти-
визация шефского движения: предприятия 
должны были оказывать поддержку шко-
лам при организации учебно-производ-
ственного труда и профориентационной 
работы, обеспечивая таким способом связь 
школы с внешней средой.
Во второй половине 80-х гг. офор-
милось движение учителей-новаторов 
(Ш. А. Амонашвили, С. Н. Лысенкова, 
В. Ф. Шаталов, И. П. Волков, В. А. Ка-
раковский, М. П. Щетинин, Е. Н. Ильин 
и др.). Принятый ведущими учителями-но-
ваторами манифест «Педагогики сотруд-
ничества» стал ярким проявлением новых 
общественных интересов в отношении 
школьного образования. Именно «Педаго-
гика сотрудничества» конституировала на 
последующие годы такие важные направ-
ления педагогической работы, как творче-
ский производственный труд, творческое 
самоуправление, сотрудничество с роди-
телями, личностный подход, коллективное 
творческое воспитание. Возникло множе-
ство инновационных педагогических раз-
работок [13].
В период перестройки всей обществен-
но-политической жизни в стране вновь, 
как и в начале ХХ в., возникли вопросы 
общественного участия в управлении об-
разованием, и органы власти стали движу-
щей силой развития идеи государственно-
общественного управления в образовании.
В «Основных направлениях перестройки 
высшего и среднего специального образо-
вания в стране» (1987 г.) было определено 
создание районных и школьных советов, 
в состав которых входили представители 
от образования, промышленных и сельско-
хозяйственных предприятий, родительской 
общественности, которые не имели влия-
ния и существовали формально [12].
В 1988 г. решением Государственного 
комитета СССР по народному образова-
нию был создан Временный научно-иссле-
довательский коллектив (ВНИК «Школа») 
под руководством Э. Д. Днепрова, кото-
рый разработал Устав школы, Концепцию 
общего среднего образования, Положение 
об общеобразовательной школе, принятые 
съездом народного образования в 1989 г. 
и подготовившие процесс реформирова-
ния образования и развитие системы го-
сударственно-общественного управления 
образованием. 
Министр высшего и среднего специ-
ального образования Г. А. Ягодин в 1989  г. 
после создания Госкомитета СССР по об-
разованию из трех министерств в своем 
Приказе учредил общественное участие 
в управлении школой [11]. 
На февральском Пленуме ЦК КПСС 
(1988 г.) было впервые использовано поня-
тие «государственно-общественное управ-
ление». В этот же год при Государственном 
комитете по народному образованию был 
создан Всесоюзный совет как руководя-
щий орган государственно-общественного 
управления образованием. Всесоюзный 
съезд работников народного образования 
(декабрь 1988 г.) также отметил важность 
государственно-общественного управле-
ния на местах и создания советов по обра-
зованию [16; 17]. Такое решение отражало 
историческую связь с земским самоуправ-
лением, однако деятельность советов по 
образованию оказалась недолговечной 
и после распада СССР была прекращена.
В эпоху перестройки в стране вновь 
начинают активно обсуждать на государ-
ственном уровне идеи демократизации 
образования и участия общественных ор-
ганизаций в управлении образованием, 
разрабатывать пути их внедрения в прак-
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тику. Проблемы государственного управ-
ления образованием и образовательными 
учреждениями были отражены в рабо-
тах В. Г. Афанасьева, Б. С. Гершунского, 
В. И. Зверевой, М. И. Кондакова и других 
авторов. 
В Академии педагогических наук 
СССР в 80-х гг. ХХ в. под руководством 
Л. К. Балясной [3], Г. Н. Филонова [20] был 
разработан проект «Школа-центр микрорай-
она», который предусматривал объединение 
всех сил общественности, социальных и до-
суговых учреждений, иных представителей 
государственных структур с целью обеспе-
чения скоординированной, разнообразной 
помощи детям и подросткам в их развитии, 
решении их проблем. Во многих регионах 
стал реализовываться данный проект как 
практическое применение концепции госу-
дарственно-общественного управления. 
Заключение. Закономерности развития 
государственно-общественного управле-
ния образованием в нашей стране своео-
бразно проявляются в разные историче-
ские периоды: конец XIX – начало XX в., 
советский период, 90-е гг. XX в. – начало 
XXI в., что получило соответствующее от-
ражение в научно-педагогической литера-
туре разных лет.
Анализ опыта педагогических разрабо-
ток по выделенным направлениям позво-
ляет рассмотреть современное состояние 
государственно-общественного управле-
ния образованием в историческом контек-
сте, руководствуясь принципами развития 
и преемственности. Модернизационные 
и инновационные изменения, происходя-
щие в обществе и в образовании, ставят 
новые актуальные задачи развития педаго-
гической теории, поиска и внедрения раз-
ных форм государственно-общественного 
управления в педагогическую практику.
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SOCIO-PEDAGOGICAL MOVEMENTS IN EDUCATION SYSTEM AFTER 
THE EVENT OF THE FEBRUARY REVOLUTION IN 1917
Abstract. Introduction. An appeal to the history of the formation of the social pedagogical 
movement in Russia allows us to see the origins and patterns of development of this phenomenon, 
which are important for modern education.
Purpose of article. Analysis of the historical context of the emergence and development of 
social pedagogical movements in Russia in the period of the late XIX–XX centuries. 
Methodology and research methods: the study is based on theoretical-methodological prin-
ciples of the anthropological realism of K. D. Ushinsky, B. M. Bim-Bad etc., the method of 
updating the positive historical experience Z. I. Ravkin etc., constructs the leading philosoph-
ical, pedagogical, psychological, pedagogical, sociological theories and applied research of 
state-public management education: in the field of philosophy and the methodology of scientific 
research  – dialectical approach (Hegel, S. L. Rubinstein); in the field of pedagogical historiog-
raphy – the works of M. V. Boguslavsky, p. I. Ganelina, V. I. Gusarov and others, in the field of 
management of pedagogical systems – works of V. I. Zagvyazinsky, V. A. Karakovsky, etc., in the 
field of management of innovations in education – approaches of A. A. I. Adamsky, A. E. Volkov,  
Yu. V Gromyko, etc.
The results of the study and their discussion. The major milestones in the establishment of 
the teaching community and its role in the process of education administration are shown. The 
article also presents the basics of socio-pedagogical movement functioning. The author analyzes 
some main activities of the State Academic Board in education system and its main branches. 
The first State education administration structures and their interactions with socio-pedagogical 
movements are considered here. An analysis of relations between the State and society on prob-
lems of education is presented and the experience of interaction between the socio-pedagogical 
movements that arose during this period in Russia. The basic prerequisites for the movement of 
innovative-teachers of the late XX century are pointed.
Conclusion. The analysis of the experience of pedagogical developments allows us to con-
sider the current state of public education management in the historical context, guided by the 
principles of development and continuity. Modernization and innovative changes taking place in 
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society and in education, pose new urgent problems of development of the pedagogical theory, 
search and introduction of different forms of public administration in pedagogical practice.
Keywords: the State-public education administration; education system; socio-pedagogical 
movements; community.
References
 1. Blonsky, P. P., 1919. A Labor school. Part II. 
Moscow: Gosizdat Publ., 63 p.
 2. Boguslavsky, M. V., 2016. Development of 
scientific bases of the content of General education 
in Russian pedagogy of the XX century. Vestnik of 
Moscow City University. Pedagogy and Psycholo-
gy, 3, pp. 8–24.
 3. Balyasnaya, L. K., ed., 1980. The educa-
tion for students in extracurricular time. Moscow: 
Prosvesheniye Publ., 188 p.
 4. Grigoriev, V. V., 1900. A historical essay 
about Russian school. Moscow: A. I. Mamontov’s 
publishing house, 587 p.
 5. Gusarov, V. I., 2006. The State-public edu-
cation. Samara: NTC Publ., 496 p.    
 6. Zenkovsky, V. V., 1996. The principle of 
individuality in psychology and pedagogics. The 
problems of up-bringing in view of a Christian an-
thropology. Мoscow: Shkola-Press Publ., 271 p.
 7. Ilyenkov, E. V., 1964. The School should 
teach to think. Public education, 1, p. 1–16.
 8. Il’in, I. A., 1996. On resistance to evil by the 
forth. A Collection of works: in 10 volumes. Т. 5. 
Мoscow: Russkaya kniga Publ., 400 p.
 9. Kalashnikov, A. G., 1921. Science and 
school for the work. Moscow, 76 p.
 10. Lunacharsky, А. V., 1989. Speech at the 
1st all-Russian Congress on education August 26, 
1918. Teachers’ newspaper. 15 March (№ 32). 
 11. Pinsky, A. A., comp., 2004. Public partici-
pation in the school administration. A school board. 
Moscow, 245 p.
 12. The main directions of higher and second-
ary special education restructuring in Russia. Mos-
cow: Visshaya shkola Publ., 1987, 235 p. 
 13. Kuklin, I., Mayofis, M., Safronov, P., ed., 
comp., 2015. An utopia Islands: Pedagogical and 
social design of the post-war school (1940–1980): 
a Collective monograph. Moscow: Novoye liter-
aturnoye obozreniye Publ., 720 p. 
 14. Piskunov, A. I., ed., 1976. Essays on the 
history of a school and pedagogical thought of the 
peoples of the USSR. The second half of the XIX 
century. Moscow: Pedagogika Publ., 600 p. 
 15. Dneprov, E. D., ed., 1991. Essays on the histo-
ry of a school and pedagogical thought of the peoples 
of the USSR. The end of the XIX – the beginning of 
the XX centuries. Moscow: Pedagogika Publ., 445 p.   
 16. Pozdnyakov, A. N., Charnolusky, V. I., 
2016. On reforming of the Russian education sys-
tem. Izvestiya of Saratov University. Philosophy. 
Psychology. Pedagogy, 16, Iss. 2., pp. 225–229.
 17. Pozdnyakov, A. N., 2009. The history of 
pedagogy and education abroad and in Russia. 
Saratov: Nauka Publ., 143 p.
 18. Pozdnyakov, A. N., 2002. The develop-
ment of the State-and-Public relations as one of the 
important ways for Russian education moderniza-
tion. State-and-Public relations and interactions in 
education. The all-Russian scientific conference 
proceedings (20–21 February 2002). Saratov: SSU 
Publ., pp. 167–182.
 19. Strengthening of the state-public manage-
ment in of General education: a textbook for train-
ing in education and public managers in pedagogi-
cal education. Moscow: MGOU Publ., 2003, 292 p.
 20. Filonov, G. N., 2000. Education as a so-
cio-pedagogical phenomenon. Development strat-
egy. Moscow: State Research Institute for family 
and education Publ., 159 p.
Submitted 29.06.2018
94 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 4 / 2018
ИСторИя педагогИчеСкой наукИ  И практИкИ
DOI: 10.15293/1813-4718.1804.11  
УДК 37.0+378
Никульников Антон Николаевич
Кандидат педагогических наук, доцент кафедры педагогики и методики начального обра-
зования Института детства, Новосибирский государственный педагогический университет, 
a.nik@ngs.ru, ORCID 0000-0002-0640-8336, Новосибирск
ОСОБЕННОСТИ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПРАКТИКИ СТУДЕНТОВ  
В СССР (1918–1991 ГГ.) 
Аннотация. В статье представлен краткий обзор организации педагогической практи-
ки студентов в период с 1918 до 1991 гг. В 1918 г. на I съезде работников просвещения 
было принято решение о создании программы народного комитета просвещения в области 
педагогических кадров для подготовки нового учителя советской школы. Большой вклад  
в развитие советской педагогической практики внесли: Н. К. Крупская, А. В. Луначар-
ский, С. Т Шацкий, А. С. Макаренко. Каждый из них считал, что педагогическая практика 
является важнейшим компонентом подготовки учителя. В 1930-е г. увеличивается время 
на практическую деятельность, вводится практика на производстве в колхозах и школах.  
В 1940–1950-х гг. были определены организационные характеристики и правовые нормы 
проведения педагогической практики, так как целостная система организации педагоги-
ческой практики была уже сформирована. В 1960–1970-е гг. учебные планы были усовер-
шенствованы, определена совокупность практических умений и навыков, необходимых 
для будущего учителя, установлены периоды овладения данными умениями и навыками на 
определенных курсах. В 1980-х гг. на всех факультетах педагогических институтов вводит-
ся непрерывная практика, начиная с первых курсов. В 1991 г. происходит переход к лич-
ностно-ориентированному образованию, начинает осуществляться вариативное обучение, 
происходит обновление содержания гуманитарного образования.
Ключевые слова: педагогическая практика, система педагогического образования, тех-
никум, высшее учебное заведение.
Актуальность. Современная система 
образования характеризуется многочис-
ленными изменениями, которые обуслов-
лены социально-экономическими особен-
ностями развития современного общества. 
В программных документах по развитию 
образования, в том числе и педагогиче-
ского (Федеральный закон «О высшем 
и послевузовском образовании», Наци-
ональная доктрина образования в Рос-
сийской Федерации до 2025 г.) предусма-
тривается комплекс мер, направленных 
на повышение научно-методического по-
тенциала образовательных учреждений, 
а также на повышение качества подготовки 
специалистов [12].
Высшие учебные заведения, которые 
готовят педагогов, переходят на новые 
стандарты, меняются учебные планы дис-
циплин, происходят изменения в объеме 
и содержании педагогической практики. 
Данные изменения столь стремительны 
и неоднозначны, что возникает необходи-
мость обратиться к опыту проведения пе-
дагогической практики студентов в СССР 
с целью выявления тех положительных 
аспектов, которые были накоплены в со-
ветский период.
Цель статьи – представить в хро-
нологическом порядке основные этапы 
и выявить особенности проведения педа-
гогической практики студентов в совет-
ский период с 1918 по 1991 годы.
Период становления педагогической 
практики в СССР освещен в трудах: 
Н. К. Крупской, А. В. Луначарского, 
С. Т. Шацкого, А. С. Макаренко, В. А. Су-
хомлинского, В. А. Сластёнина и др.
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Современные исследования педагоги-
ческой практики представлены работами: 
Е. И. Рогова, Н. Ф. Талызиной, А. В. Хутор-
ского, Г. Г. Солодова, А. И. Тимонина и др. 
Исследовательская часть. На сегод-
няшний день организация педагогических 
практик регламентирована следующими 
нормативными документами:
– Федеральный закон № 273-ФЗ «Об об-
разовании в Российской Федерации»;
– Приказ Минобрнауки России от 
27.11.2015 № 1383 «Об утверждении По-
ложения о практике обучающихся, осва-
ивающих основные профессиональные 
образовательные программы высшего об-
разования»;
– Приказ Минобрнауки от 15 декабря 
2017 г. № 1225 «О внесении изменений 
в положение о практике обучающихся, ос-
ваивающих основные профессиональные 
образовательные программы высшего об-
разования, утвержденное приказом Мини-
стерства образования и науки Российской 
Федерации от 27 ноября 2015 г. № 1383».
Педагогическая практика – организаци-
онная форма обучения в педагогических 
учебных заведениях, основная цель кото-
рой научить студентов творчески приме-
нять в педагогической деятельности теоре-
тические знания и практические навыки, 
полученные при изучении педагогики, 
психологии и других специальных дис-
циплин, а также способствовать развитию 
у будущих учителей интереса к научно-ис-
следовательской работе [2, с. 189].
Подготовка студентов в советские годы 
претерпевала ряд изменений: менялось 
содержание практики, ее сроки, норма-
тивные требования и др. В постановлении 
первого съезда работников просвещения 
в 1918 г. идет речь о создании учебных за-
ведений, где готовились бы учителя для 
новой советской школы. Программа На-
родного комитета просвещения (Нарком-
проса), представленная М. Н. Покровским 
в «Тезисах по вопросу реформы учитель-
ских институтов», подчеркивала значение 
связи теоретической подготовки учителей 
с их практической деятельностью с целью 
обеспечения студентам качественного пе-
дагогического образования. 
Значительный вклад в организацию 
практики для педагогического образова-
ния внесла Н. К. Крупская. Возглавляемая 
ей научно-педагогическая секция Госу-
дарственного ученого совета (ГУСа) Нар-
компроса РСФСР значительное внимание 
уделяла вопросам работы педагогических 
учебных заведений. Надежда Константи-
новна встречалась со студентами и препо-
давателями, участвовала в совещаниях по 
актуальным вопросам их работы. В статье 
«Реорганизация подготовки учительства» 
(1923 г.) Н. К. Крупская писала, что пе-
дагогические вузы должны стать «педа-
гогическими лабораториями», в которых 
должны зарождаться идеи новой социали-
стической школы, где эти идеи совместно 
разрабатываются преподавателями и сту-
дентами, а затем предлагаются учащимся 
в школах. Особое внимание она уделяла 
политической подготовке будущих учи-
телей, которая была представлена в сле-
дующих формах работы: небольшие мо-
бильные библиотеки; справочные бюро, 
в которых можно было получить пояснения 
на любые вопросы; проведение бесед поли-
тической и педагогической тематики [5].
Ряд важных вопросов организации пе-
дагогического образования поднял в своих 
статьях и выступлениях А. В. Луначар-
ский. Он обращал внимание на необходи-
мость повышения качества учебного и вос-
питательного процесса в педагогических 
учебных заведениях [6].
В 1920–1930е гг. в СССР складывается 
система образования педагогов, которая 




– педагогические курсы; 
– педагогические классы в школах. 
Обучение в педагогических институтах 
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длилось четыре года. Три года осущест-
влялись теоретические занятия и один год 
был посвящен практике. В постановлении 
Народного комитета просвещения говори-
лось, что студенты старших курсов обя-
заны работать в школе не менее 3 часов 
в день. 
В 1924 г. на конференции по пробле-
мам педагогического образования были 
определены новые требования к подготов-
ке учителей. С докладом «Сельскохозяй-
ственный уклон в педагогических вузах 
и организациях педагогической практики» 
выступил С. Т. Шацкий. Подготовку моло-
дых учителей, считал он, следует начинать 
в период их обучения в вузе и продолжать 
во время работы в школе, что будет способ-
ствовать формированию учителя-мастера 
в советской школе. Только практическая 
подготовка студентов даст положитель-
ный эффект и закрепит полученную в вузе 
теорию. В работе «Школа для детей или 
дети для школы» (1922 г.) Станислав Те-
офилович рассуждает, что педагогические 
учебные заведения необходимо включать 
в систему организации педагогической ра-
боты. Роль педагогических образователь-
ных учреждений должна, по его мнению, 
заключаться в следующем: 
– участие вузов в педагогической работе 
на уровне районов, города и области; 
– организации курсов повышения ква-
лификации для работающих учителей; 
– установление педагогическим вузами 
связей с музеями, театрами, картинными 
галереями.
Таким образом, С. Т. Шацкий предла-
гал создавать комплексные педагогические 
центры, программу работы которых он 
представил в статье «Острые вопросы пе-
дагогического образования» (1923 г.). Ана-
лизируя сложившийся опыт развития пе-
дагогического образования, С. Т Шацкий 
обозначил следующие недостатки. Среди 
них он выделил преобладание пассивных 
методов обучения, оторванность от прак-
тики школы, где студент является слушате-
лем, а не живым соучастником педагогиче-
ского процесса [13, с. 115].
В 1924 г. был принят новый учебный 
план педагогических техникумов. В нем 
увеличивались часы на прохождение педа-
гогической практики, которая должна была 
начинаться с первого курса. В 1927 г. были 
также утверждены типовые учебные пла-
ны для педагогических вузов, отводившие 
50 % времени на специальные, 35 % – на 
общественно-экономические, 11 % – на пе-
дагогические дисциплины, 4 % – на педа-
гогическую практику. Помимо этого, боль-
шинство педагогических институтов было 
реорганизовано в аграрно-педагогические 
либо в индустриально-педагогические ин-
ституты со сроком обучения четыре года. 
Студенты первого курса начинали зна-
комиться с опытом педагогической работы 
образовательных учреждений в городах 
и селах, учились методике организации 
воспитательной работы. Со второго курса 
студентами изучалась политическая ра-
бота, а также история создания детского 
коммунистического движения. На третьем 
курсе студенты осуществляли пропаган-
дистскую работу: читали школьникам лек-
ции, проводили просветительские беседы, 
готовили массовые мероприятия. На чет-
вертом курсе студенты проводили уроки, 
классные собрания, экскурсии, беседы.
В 1930 г. была проведена модерниза-
ция учебных планов педагогических ву-
зов. Время на педагогическую практику 
увеличивалось до 40 % от всего учебного 
времени. Вводилась непрерывная произ-
водственная практика на предприятиях, 
в колхозах, культурно-просветительских 
учреждениях. Продолжительность прак-
тики составляла не менее одного месяца 
на младших курсах и до одного семестра 
на старших курсах. В связи с постановле-
нием от 15 мая 1934 г. «О преподавании 
гражданской истории в школах СССР» 
с 1935 г. в ряде педагогических институтов 
были открыты исторические факультеты, 
учебные планы которых предусматривали 
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основательную политическую, теоретиче-
скую, методическую и практическую под-
готовку будущих учителей истории. 
Особое внимание в статье «Некоторые 
соображения о наших детях» (1935 г.) 
вопросам подготовки учителей уделял 
А. С. Макаренко. Он выделил основные 
направления в подготовке студентов пед-
вузов. «В самих педагогических вузах дело 
должно быть так поставлено, чтобы из них 
выходили преподаватели определенных 
циклов в средней или неполной средней 
школе. Каждый цикл предметов должен 
составлять в практике школы совершенно 
определенную норму нагрузки на одного 
преподавателя. Эта норма классной нагруз-
ки плюс определенный объем собственно 
воспитательной работы в ученическом 
коллективе и должны составить среднюю 
рабочую долю для каждого учителя» [7]. 
Антон Семенович считал, что необходимо 
изменить программы подготовки в педаго-
гических вузах и техникумах по двум ос-
новным направлениям.
1. Необходимо повышать качество об-
щего образования будущих учителей, рас-
ширять их кругозор, эрудицию в независи-
мости от преподаваемого предмета. 
2. Во время обучения студенты должны 
получать не только педагогическое образо-
вание, но и социалистическое воспитание, 
они должны быть организованны, под-
тянуты, чистоплотны, культурны, вежли-
вы. Необходимо воспитывать в них волю 
и сдержанность, осуществлять физкуль-
турную подготовку, знакомить с музыкой, 
литературой, искусством [7]. 
В 1939 г. было утверждено положение об 
организации и содержании педагогической 
практики студентов. Педагогическая прак-
тика студентов высших учебных заведений 
включала ознакомительную практику на 
втором курсе, общественно-политическую 
на третьем курсе, учебно-методическую 
практику на старших курсах, что должно 
было способствовать наиболее успешному 
изучению педагогики и закрепляться прак-
тической работой в школе. 
В 1940–1950-х гг. инструкции и про-
граммы определяли в большей степени 
организационные и нормативные аспек-
ты проведения педагогической практики. 
К ним можно отнести: виды практики по 
годам обучения, руководство педагогиче-
ской практикой, вопросы финансирования 
и др. Содержательная сторона педагоги-
ческой практики нашла свое обоснование 
в документах, заложенных в предшеству-
ющие годы. Значительных изменений 
в организации педагогической практики 
не происходило, так как это было связано 
с Великой Отечественной войной и после-
дующем восстановлением СССР.
В 1960-х гг. учебные планы педагогиче-
ских вузов были усовершенствованы. Зна-
чительного сократилось количество часов 
на теоретическое обучение. Кроме того, 
произошло увеличение времени на практи-
ку, по некоторым специальностям практи-
ка увеличилась до 30 недель. В программе 
1960 г. был обозначен круг практических 
умений и навыков, которые необходимы 
в работе советского учителя, а также уста-
новлены этапы овладения этими умениями 
и навыками на определенных курсах. 
Программа 1972 г. определила для сту-
дентов педагогических вузов три основ-
ных вида практики:
– ознакомительная практика (1–2-й 
курс); 
– летняя педагогическая практика (2–3-й 
курс); 
– школьная педагогическая практика 
(3–5-й курс). 
Как можно заметить, данные виды прак-
тики выстроены в определенной логике 
и последовательности. На первых курсах 
студенты знакомились с педагогической 
деятельностью, на вторых – третьих кур-
сах выезжали на практику в пионерские 
лагеря, работали там вожатыми, на стар-
ших курсах вся педагогическая практика 
сосредотачивалась в школе, где студенты 
проводили с детьми уроки и внеклассные 
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мероприятия.
С 1984 г. во всех педагогических вузах, 
на всех факультетах была введена обяза-
тельная педагогическая практика. Студен-
ты первых – вторых курсов овладевали 
навыками общественной работы, а студен-
тов старших курсов привлекали к непо-
средственному участию в учебно-воспи-
тательной работе школы. Объем практики 
студентов 1–3-х курсов составлял не менее 
4 часов в неделю и включал в себя обще-
ственно-педагогическую, летнюю и учеб-
но-воспитательную практики. 
В 1985 г. в связи с началом политиче-
ского курса под названием «перестройка» 
изменились и приоритеты в области об-
разования. В феврале 1988 г. на Пленуме 
ЦК КПСС по вопросам образования было 
принято постановление о реформирова-
нии общего среднего образования. В марте 
1988 г. был создан Государственный Ко-
митет СССР по народному образованию, 
ставший центром начавшейся реформы. 
Образован Временный научно-исследо-
вательский коллектив (ВНИК), в который 
вошли педагоги и психологи: Э. Д. Дне-
пров, А. В. Петровский, В. В. Давыдов, 
Ш. А. Амонашвили и др. На съезде ра-
ботников народного образования в 1989 г. 
были одобрены новые документы о сред-
ней школе и определены основные прин-
ципы намеченных преобразований: де-
мократизация образования; открытость 
инновациям; учет региональных и нацио-
нальных особенностей; гуманизация вос-
питания; обеспечение разнообразия форм 
обучения; непрерывный характер образо-
вания.
Педагогическая практика отражала ос-
новные функции учителя как:
– помощника учителя начальных клас-
сов; 
– отрядного вожатого 4–7-х классов; 
– помощника классного руководителя 
в 8–10-х классах; 
– помощника воспитателя в группах 
продленного дня;
– руководителя предметных кружков, 
кружков художественной самодеятельно-
сти и технического творчества;
– руководителя спортивных секций, 
клубов и обществ по интересам. 
Летняя педагогическая практика в каче-
стве вожатого позволяла изучать особенно-
сти работы с детьми в пионерском лагере, 
логику развития смены, методику под-
готовки и проведения пионерских сборов 
и комсомольских собраний, линеек, смо-
тров художественной самодеятельности 
и т. д. Учебно-воспитательная практика 
студентов старших курсов педагогических 
вузов являлась завершающим этапом их 
подготовки. Студенты осуществляли пси-
холого-педагогическую диагностику уча-
щихся; учились планированию; проводили 
уроки, факультативные занятия; осущест-
вляли методическую и внеклассную рабо-
ту по предметам; организовывали работу 
с родителями [10].
Постановлением от 27 декабря 1991 г. 
о разграничении государственной от-
ветственности было положено начало 
обязательной муниципализации государ-
ственной собственности. Практически все 
учреждения образования, находившиеся 
на территории административно-терри-
ториальных образований, были переданы 
в муниципальную собственность. Рефор-
мирование системы образования давало 
школам большие права на формирова-
ние учебных программ, которые должны 
быть направлены на повышение качества 
учебного процесса. Вместе с тем снизи-
лось качество и доступность образования, 
понизилась эффективность управления, 
наблюдался острый недостаток финанси-
рования. Обострение проблем и противо-
речий в системе образования было вызвано 
фактическим отсутствием целенаправлен-
ной и эффективной политики государства 
в данной сфере. 
Выводы. Система практической прак-
тики студентов с 1918 по 1991 гг. определя-
лась научными и методологическими под-
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ходами, а также культурно-историческими 
особенностями советского периода, что 
нашло свое отражение в программах и нор-
мативных документах. Проводились иссле-
дования формирования профессиональных 
навыков будущих учителей, а также умений 
решать поставленные перед ними профес-
сиональные задачи. Исследовались профес-
сиональное мышление и профессиональная 
позиция учителей. К основным особенно-
стям педагогической практики в советский 
период можно отнести: 
– приобретение умений и навыков про-
фессиональной деятельности; 
– развитие педагогического мышления 
и творческой активности; 
– формирование педагогических ка-
честв личности будущего учителя; 
– диагностика профессиональной при-
годности и подготовленности студентов 
к педагогической деятельности.
Таким образом, педагогическая прак-
тика являлась важным связующим звеном 
между теоретическим обучением и само-
стоятельной практической работой студен-
тов в школах. 
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ORGANIZATION OF PEDAGOGICAL PRACTICE  
OF STUDENTS IN THE USSR (1918–1991)
Abstract. The article presents a brief analysis of the organization of pedagogical practice of 
students in the period from 1918 to 1985. In 1918, at the First Congress of Educators, a decision 
was taken to establish a program of the People’s Education Committee in the field of pedagogical 
personnel for the preparation of a new teacher of the Soviet school. A great contribution to the 
development of Soviet pedagogical practice was made by: N. K. Krupskaya, A. V. Lunacharsky, 
S. T. Shatskiy, A. S. Makarenko. Each of them singled out their own peculiarities of practical 
training for future teachers of the Soviet school, but they all agreed that pedagogical practice is an 
essential component of teacher training.
In the 1930s, time for pedagogical practice increased to 40 %, continuous production prac-
tice was introduced in collective and school schools, historical faculties opened, the curricula of 
which provided for a thorough practical training of students. In 1940–1950’s. the organizational 
and legal standards for conducting pedagogics as a kind of educational process were defined, 
since the system of conducting practices was already formed. In the 1960–1970’s. the curricula 
of the universities were improved, the range of practical skills required in the teacher’s work was 
determined, and the stages of mastering these skills by courses were established. In the 1980s. On 
all faculties of the pedagogical colleges there was introduced a continuous pedagogical practice, 
from the junior courses. Thus, pedagogical practice was understood as a link between the theoret-
ical training of future teachers and their independent work in educational institutions.
Keywords: pedagogical practice, system of pedagogical education, technical school, higher 
educational institution.
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ВОССТАНОВЛЕНИЕ ДОВЕРИЯ К ВЗРОСЛЫМ КАК ОДНО  
ИЗ УСЛОВИЙ ПРЕОДОЛЕНИЯ ПОСЛЕДСТВИЙ  
ВОЗВРАТА ПОДРОСТКОВ ИЗ ЗАМЕщАЮщИХ СЕМЕЙ
Аннотация. Введение. Увеличение количества возвратов из замещающих семей акту-
ализирует проблему оказания педагогической помощи детям в преодолении последствий 
возврата. Целью данной статьи выступает обоснование необходимости сохранения и вос-
становления возвращенным ребенком доверия к взрослым, в том числе и бывшим замеща-
ющим родителям, как условия целостного и непрерывного личностного развития.
Теоретический анализ проблемы. В статье рассматриваются основные подходы к ос-
мыслению доверия как педагогического феномена и анализируются факторы, определя-
ющие формирование доверия детей к взрослым на разных этапах возрастного развития. 
Установлено, что после возврата из замещающей семьи детям трудно доверять людям  
и выстраивать долгосрочные отношения. В подростковом возрасте нарушение доверия по-
сле возврата обостряется эмоциональной нестабильностью и снижением доверия к самому 
себе. В качестве педагогических условий преодоления последствий возврата в отношениях 
со взрослыми выступают: надежность, т. е. способность взрослых поддерживать подрост-
ка в разных ситуациях; предсказуемость, последовательность во взаимоотношениях; схо-
жесть интересов и ценностей; личная симпатия и приятность в процессе взаимодействия.
Результаты исследования. Уровень нарушения доверия к взрослым у подростков, воз-
вращенных из замещающих семей, замерялся с помощью теста шкалы доверия М. Розен-
берга. В процессе исследования обнаружилось, что большинство подростков после воз-
врата имеют низкий уровень доверия к взрослым. У подростков с низким уровнем доверия 
наблюдается сниженный эмоциональный фон, нежелание идти на контакт «взрослый – ре-
бенок» и, как следствие, сложности в выстраивании межличностных отношений. Выяс-
нилось, что нарушение доверия в значительной степени зависит от времени пребывания 
подростка в замещающей семье и от формы семейного устройства.
Выводы. Чем больше срок проживания ребенка в замещающей семье, тем больше ве-
роятность сохранения доверия к взрослым, в том числе бывшим замещающим родителям; 
подростки, которые ранее находились под кровной опекой (попечительством), чаще имеют 
высокий и средний уровень доверия, чем подростки из приемных семей; все дети, которые 
были возвращены в специализированные учреждения усыновителями, имеют низкий уро-
вень доверия; подростки, которые проживали в двух и более замещающих семьях, чаще 
имеют более низкий уровень доверия к взрослым.
Заключение. Восстановление доверия к взрослым возможно при условии: стимули-
рования контактов с бывшими членами замещающих семей; появления индивидуального 
(значимого) взрослого, например, наставника-волонтера или наставника-педагога. 
Ключевые слова: дети-сироты, подростки, замещающая семья, возврат, доверие, дове-
рие ребенка к взрослым.
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Введение в проблему. Ежегодно в Рос-
сии несколько тысяч детей-сирот и детей, 
оставшихся без попечения родителей, воз-
вращают из замещающих семей в специ-
ализированные организации. Так, напри-
мер, в 2016 г. по инициативе усыновителей, 
опекунов (попечителей), приемных или па-
тронатных родителей было отменено 3663 
решения об устройстве ребенка в семью, 
а в 2017 г. – 3134 решения [14]. И дети, 
и родители всегда остро переживают ситу-
ацию возврата. Дети-сироты и дети, остав-
шиеся без попечения родителей, попадают 
в специализированную организацию или 
другую замещающую семью. Они вновь 
оказываются «за бортом» семьи: в первый 
раз их оставили кровные родители, во вто-
рой – замещающие. Так или иначе дети 
теряют доверие к окружающим взрослым.
Теоретический анализ пробле-
мы. Толковый словарь С. И. Ожегова, 
Н. Ю. Шведовой дает следующее опреде-
ление понятию «доверие» – уверенность 
в чей-либо добросовестности, искрен-
ности, в правильности чего-нибудь 
[13, с. 170]. В Большом толковом словаре 
русского языка Д. Н. Ушакова также под 
доверием понимается «уверенность в на-
личии каких-нибудь положительных ка-
честв» [17, с. 153].
Родоначальником теории доверия мож-
но считать Э. Эриксона, который в своем 
труде «Детство и общество» определил во-
семь стадий развития личности. На первой 
стадии (младенчество), которая охватыва-
ет первый год жизни, формируется основа 
здоровой личности, а именно базовое до-
верие ребенка. Способность ребенка дове-
рять другим людям и самому себе в значи-
тельной степени зависит от проявляемой 
к нему заботы [18].
Младенец, который получает все, что 
хочет, потребности которого быстро удов-
летворяются, который никогда долго не ис-
пытывает недомогания, которого баюкают 
и ласкают, с которым играют и разговари-
вают, чувствует, что мир, в общем, место 
уютное, а люди – существа отзывчивые 
и услужливые. Если же ребенок не полу-
чает должного ухода, не встречает любов-
ной заботы, то в нем вырабатывается не-
доверие – боязливость и подозрительность 
по отношению к миру вообще и к людям 
в частности, и недоверие это он несет с со-
бой в другие стадии его развития. 
В отечественной науке доверие как со-
циально-психологический феномен впер-
вые был рассмотрен Т. П. Скрипкиной. 
В работах автора под условиями возник-
новения доверия к миру и взрослым по-
нимаются «актуальная значимость объекта 
и его априорная безопасность (или надеж-
ность)» [15, с. 23]. В детской психологии 
доверие к взрослым относится к одной из 
ключевых базовых потребностей. Л. В. Пе-
трановская обосновывает, что базовое до-
верие к взрослому у ребенка формируется 
в ходе «позитивного отзеркаливания». 
Если родители не уделяют внимание ре-
бенку из-за переутомления, депрессии, 
болезни или работы, базовое доверие мо-
жет не сложиться. И наоборот, общение 
с ребенком, улыбка, обмен взглядами 
и жестами, «материнский разговор» и забо-
та способствуют формированию здоровой 
личности. По мнению Л. В. Петрановской, 
«позитивное отзеркаливание закладывает 
основы самооценки, становится стержнем 
внутри личности, образующим самую ее 
сердцевину» [12, с. 50].
Содержание доверия (недоверия) ребен-
ка зависит от его возраста. Так, в первые 
месяцы жизни ребенок не воспринима-
ет себя и взрослого отдельно. Забота со 
стороны взрослого является для ребенка 
жизненной необходимостью, а выражение 
потребности требует незамедлительного 
удовлетворения. У ребенка нет представ-
ления о том, каким должен быть взрослый, 
и поэтому он принимает взрослого таким 
какой он есть. И это распространяется на 
всех взрослых без исключения. Во втором 
полугодии жизни ребенок начинает вы-
делять своего взрослого, которого можно 
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познавать и использовать для удовлетво-
рения своих потребностей. Ребенок делит 
взрослых на своих и чужих, тем самым 
проявляя доверие или недоверие [2]. Дан-
ный этап характеризуется началом довери-
тельных отношений к взрослым (Л. В. Пе-
трановская, Э. Эриксон). 
Для детей дошкольного возраста дове-
рие начинает носить личностный харак-
тер, связываясь не только с физической 
безопасностью и удовлетворением своих 
потребностей, но и с эмоциональным от-
ношением к взрослым. В круг доверитель-
ных взрослых входят не только близкие 
родственники, но и эмоционально притя-
гательные взрослые (воспитатель детско-
го сада, педагог школы раннего развития, 
друзья семьи) [8].
В младшем школьном возрасте доверие 
к взрослым обогащается такими показате-
лями, как значимость взрослого, его при-
знание, уважение к мнению и оценкам, 
отказ от сомнений в истинности и справед-
ливости суждений. В качестве доверитель-
ного лица начинают выступать школьные 
учителя, тренеры, педагоги дополнитель-
ного образования, социально значимые 
взрослые (Н. А. Захарченко [5], М. М. Бо-
рисова [1]).
Достигнув подросткового возраста, ре-
бенок воспринимает доверие к взрослому 
через призму собственного взросления. 
Степень доверительных отношений под-
ростка со взрослыми зависит от сходства 
во взглядах, ценностях и открытости во 
взаимоотношениях (Л. И. Божович). До-
верие основывается на таких показателях, 
как надежность, т. е. способность взрос-
лых поддерживать подростка в разных 
ситуациях; предсказуемость, последова-
тельность во взаимоотношениях; схожесть 
интересов и ценностей; личная симпатия 
и приятность в процессе взаимодействия 
(Т. П. Скрипкина). Доверие в подростковом 
возрасте имеет прямую связь с принятием, 
эмоциональной близостью. Безопасность 
доверия начинает характеризоваться взаи-
моответственностью. Доверие к взрослым 
в тот период напрямую зависит от доверия 
к себе (О В. Голубь [4]).
Таким образом, на всех этапах возраст-
ного развития доверие ребенка к взросло-
му является принципиально важной ха-
рактеристикой личностного становления, 
постоянно обогащается и качественно ме-
няется. Доверие как базовая характеристи-
ка личности возникает или не возникает 
в первый год жизни. Вместе с тем доверие 
к взрослым может актуализироваться (фор-
мироваться, восстанавливаться) на любых 
других стадиях жизни человека, особенно 
в ситуациях неопределенности или в труд-
ных жизненных условиях.
К такой трудной жизненной ситуации, 
требующей внимательного отношения пе-
дагога к сохранению доверия к взрослым, 
смело можно отнести возврат ребенка из 
замещающей семьи.
В широком смысле слово «возврат» – 
это прекращение проживания в семье по 
инициативе самого ребенка или по реше-
нию приемных родителей и появление его 
на другом месте жительства (в том числе, 
и в том месте, где он находился раньше) [9]. 
С правовой точки зрения «возврат»  – это 
узаконенное прекращение (расторжение) 
права воспитания ребенка и представления 
его интересов [11]. В педагогике понима-
ние возврата более многогранно и занима-
ет определенный промежуток времени.
Последствием возраста, как отмечают 
М. В. Капилина, Т. Д. Панюшева, высту-
пает разрушение доверия к взрослым, «для 
детей недоверие к взрослым, убеждение 
в том, что взрослые ненадежны, а они, 
дети, на самом деле недостойны любви, 
существует не в виде словесных утвержде-
ний, а в виде глубоких чувств, которые про-
являются в дальнейшем в их жизненных 
установках» [6, с. 320]. Для детей возврат 
из замещающей семьи является повторе-
нием их истории с кровными родителями: 
усиливаются переживания, связанные со 
старой травмой; происходит своеобразное 
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соединение последствий утраты кровной 
семьи и семьи замещающей [19; 20]. По-
сле возврата из замещающей семьи детям 
трудно доверять людям и выстраивать дол-
госрочные отношения [10].
Наиболее ярко выражен протест и недо-
верие к взрослым в подростковом возрасте, 
когда проблемы возврата наслаиваются на 
проблемы подросткового кризиса. В ситуа-
ции возврата подростки страдают опасны-
ми нарушениями, негативным отношени-
ем к себе и окружающим, теряют доверие 
к взрослым. По мнению В. Г. Красновой, 
Т. С. Палкиной важнейшим направлени-
ем работы специалистов должна стать 
«продуманная, интенсивная система фор-
мирования у детей и подростков навыков 
культуры поведения, уважительного отно-
шения к окружающим, восстановления до-
верия к ним» [7, с. 76]. 
Результаты исследования. С целью 
выявления уровня нарушения доверия 
к взрослым у подростков, возвращенных 
из замещающих семей, нами было прове-
дено эмпирическое исследование.
В диагностике уровня доверия к взрос-
лым приняли участие 50 подростков, воз-
вращенных из замещающих семей (семей 
усыновителей, попечителей, приемных се-
мей) в организации для детей-сирот и де-
тей, оставшихся без попечения родителей, 
социально-реабилитационные центры. 
Дети в возрасте от 11 до 17 лет, среди них 
30 мальчиков и 20 девочек. 
Ведущими методами исследования вос-
становления доверия к взрослым у под-
ростков, возвращенных в организацию 
для детей-сирот, были анализ документов, 
включенное наблюдение за работой детей, 
психолого-педагогическая диагностика 
(тест шкала доверия М. Розенберга).
Исследование проводилось на базе ше-
сти организаций г. Новосибирска и Ново-
сибирской области для детей-сирот и де-
тей, оставшихся без попечения родителей: 
«Центр помощи детям, оставшимся без по-
печения родителей, “Созвездие”», «Центр 
помощи детям, оставшимся без попечения 
родителей, “Жемчужина”», «Центр помо-
щи детям, оставшимся без попечения ро-
дителей, “Теплый дом”», «Барышевский 
центр помощи детям, оставшимся без 
попечения родителей», «Центр помощи 
детям, оставшимся без попечения родите-
лей» Тогучинского района, «Социально-
реабилитационный центр для несовершен-
нолетних “Снегири”».
На основании результатов, полученных 
в ходе проведенного исследования, выяв-
лено, что большинство подростков (31 из 
50, что составляет 62 %) после возврата 
имеют низкий уровень доверия к взрос-
лым. Данный факт может свидетельство-
вать о наличии депривации доверия в связи 
утратой доверия к конкретным взрослым 
из замещающей семьи. У подростков 
с низким уровнем доверия наблюдается 
сниженный эмоциональный фон, нежела-
ние идти на контакт «взрослый-ребенок» 
и, как следствие, сложности в выстраива-
нии межличностных отношений.
Средний уровень доверия к взрослым 
обнаружился у 13 (26 %) подростков, про-
живающих в организациях после возвра-
щения из замещающей семьи. Считаем, 
что данная группа подростков, несмотря 
на разрыв отношений с приемными роди-
телями, желает продолжать выстраивать 
взаимоотношения с миром взрослых лю-
дей. Подростки данной группы могут де-
литься своими чувствами и переживания-
ми по поводу утраты замещающей семьи, 
при этом у них прослеживаются противо-
речивые чувства, связанные с очередной 
разлукой (обида, разочарование, облегче-
ние, радость, злость, ненависть, одиноче-
ство, «я-плохой», «я никому не нужен»).
Высокий уровень доверия к взрослым 
отмечен только у 6 подростков (12 %). Для 
группы подростков с высоким уровнем до-
верия характерно сохранение доверитель-
ных отношений со взрослыми (в том числе 
с бывшими замещающими родителями), 
четкое осознание жизненных планов, по-
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нимание причин возврата (зачастую они 
сами стали инициаторами возврата из за-
мещающей семьи в специализированную 
организацию).
Анализируя полученные данные, мы за-
метили, что уровень доверия к взрослым 
у подростков, возвращенных из замещаю-
щих семей, зависит от времени пребыва-
ния в семье.
Так, подростки, прожившие в замещаю-
щей семье менее 1 года, в основном имеют 
низкий уровень доверия (67 %), что сви-
детельствует о критическом отношении 
к людям, ожидании очередного негатив-
ного отношения взрослых по отношению 
к ребенку. Данная группа подростков об-
ладает противоречивыми чувствами и эмо-
циями в общении, взаимодействии с взрос-
лыми. Прослеживается эмоциональный 
ступор, отключение чувственного мира 
в силу непонимания случившегося. Можно 
допустить, что у этих подростков было де-
формировано доверие к взрослым в более 
раннем возрасте. Не сформировалось оно 
и в течение года к новым родителям.
Количество подростков с высоким уров-
нем доверия (11 %, т. е. 1 ребенок) и сред-
ним уровнем доверия (22 %, т. е. 2 ребенка) 
оказалось незначительным.
Особое внимание заслуживает катего-
рия детей, проживших в замещающих се-
мьях от 1 года до 5 лет. В данном случае 
наблюдается увеличение числа подростков 
с низким уровнем доверия до 74 % (11 де-
тей). У данной группы подростков отсут-
ствует желание вступать во взаимодействие 
с окружающим миром, ребенок критичен 
по отношению к социуму, проявляется 
враждебность в отношении к миру взрос-
лых людей. Высокий и средний уровень до-
верия равны 13 % (т. е. по 2 ребенка).
Подростки, прожившие в замещающих 
семьях более 5 лет, представляют собой 
самую многочисленную группу: 26 де-
тей из 50. При этом можно отметить, что 
у данной категории отмечается тенденция 
увеличения количества детей со средним 
уровнем доверия – до 35 % (т. е. 9 детей). 
Низкий уровень доверия отмечается толь-
ко у 54 % (т. е. у 14 детей). Таким обра-
зом, можно предположить, что чем дольше 
срок проживания в замещающей семье, 
тем выше сформированность устойчивого 
доверия ко взрослым в замещающей семье. 
Как следствие, доверие сохраняется и по-
сле возврата. Данная категория подростков 
характеризуется осознанием причин воз-
врата, сформированными взглядами и пла-
нами на будущее.
В исследовании приняли участие под-
ростки, которые ранее находились под 
разными семейными формами устройства: 
21 ребенок – кровная опека, 26 детей – 
приемная семья, 3 ребенка – усыновление 
(удочерение). 
У подростков, которые были возвраще-
ны из-под кровной опеки, низкий уровень 
доверия отмечается у 57 % (12 детей), сред-
ний уровень – 19 % (4 ребенка), высокий – 
24 % (5 детей). Это свидетельствует о том, 
что даже после возврата между ребенком 
и бывшим опекуном (попечителем) сохра-
няются межличностные (родственные) от-
ношения, ребенок спокойно воспринимает 
возврат.
Подростки, возвращенные из прием-
ных семей, также характеризуются низким 
уровнем доверия – 61 % (16 детей), но для 
них также характерен средний уровень до-
верия – 35 % (9 детей), что свидетельствует 
о том, что дети стремятся сохранить отно-
шения с бывшими приемными родителями 
(либо иными членами семьи). Высокий 
уровень доверия к взрослым отмечается 
только у 4 % (1 ребенок).
У всех подростков, которые были воз-
вращены в организацию для детей-сирот 
после усыновления (удочерения), отмеча-
ется только низкий уровень доверия. Не-
смотря на то что данная категория самая 
малозначительная (в практике отмена усы-
новления (удочерения) также встречается 
реже, чем отмена опеки (попечительства) 
или приемной семьи), подростки пережи-
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вают процесс возврата тяжелее, они замы-
каются в себе, не желают идти на контакт. 
Часто ситуация усугубляется и тем фак-
том, что родители хранили «тайну усынов-
ления», и ребенок узнавал о том, что был 
усыновлен, в процессе возврата. Такие 
дети считают себя преданными, обману-
тыми и не желают общаться со взрослыми, 
считая всех виновными в «обмане».
Особо важно отметить, как изменяет-
ся уровень доверия в зависимости от ко-
личества замещающих семей, в которых 
проживал ребенок. Из 50 подростков, при-
нявших участие в исследовании, 14 детей 
имели опыт проживания в 2 и более се-
мьях. Из данной категории детей низкий 
уровень доверия отмечается у 79 % (11 де-
тей), средний – 7 % (1 ребенок), высокий  – 
14 % (2 ребенка). Дети, которые прожи-
вали только в одной замещающей семье, 
низкий уровень доверия – 56 % (20 детей), 
средний – 33 % (12 детей), высокий – 11 % 
(4 ребенка). Таким образом, у подростков, 
имеющих опыт проживания в двух и более 
семьях, чаще встречается низкий уровень 
доверия.
Выводы. Анализируя полученные ре-
зультаты, можно сделать вывод, что в си-
туации возврата в большинстве случаев 
доверие подростков к взрослым имеет низ-
кий уровень. При этом уровень доверия за-
висит от: 
– сроков пребывания в семье – чем боль-
ше срок проживания ребенка в замещаю-
щей семье, тем больше вероятность со-
хранения доверия к взрослым, в том числе 
бывшим замещающим родителям;
– формы семейного устройства – под-
ростки, которые ранее находились под 
кровной опекой (попечительством), чаще 
имеют высокий и средний уровень дове-
рия, чем подростки из приемных семей; 
все дети, которые были возвращены в спе-
циализированные учреждения усыновите-
лями, имеют низкий уровень доверия; 
– количества замещающих семей, в ко-
торых проживал подросток – подстроки, 
которые проживали в двух и более замеща-
ющих семьях, чаще имеют низкий уровень 
доверия к взрослым. 
Утрата доверия подростков к взрослым 
после возврата из замещающих семей 
в организации для детей-сирот или детей, 
оставшихся без попечения родителей, ре-
абилитационные центры не является фа-
тальной [3; 16]. С нашей точки зрения, 
восстановление доверия к взрослым воз-
можно при условии: 
– стимулирования контактов с бывшими 
членами замещающих семей;
– появления индивидуального (значи-
мого) взрослого, например, наставника-во-
лонтера или наставника-педагога.
Таким образом, продуманная и систем-
ная работа воспитателей и психологов 
специализированных учреждений может 
способствовать восстановлению доверия 
к взрослым.
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RESTORING TRUST IN ADUITS AS A FACTOROF OVERCOMING 
CONSEQUENCES OF TEENAGERS RETUNT  
FROM SUBSITUTE FAMILIES
  Abstract. Introduction: the increase in the number of returns from substitute families actual-
izes the problem of providing pedagogical assistance to children in overcoming the consequences 
of a return. The purpose of this article is to justify the need to preserve and restore the returned 
child’s trust in adults, including former substitute parents, as conditions for a holistic and contin-
uous personal development.
 Theoretical analysis of the problem: the article examines the main approaches to under-
standing trust as a pedagogical phenomenon and analyzes the factors determining the formation 
of children’s trust in adults at different stages of age development. It is establishing that after 
returning from a substitute family, it is difficult for children to trust people and build long-term 
relationships. In adolescence, a violation of trust after a return is exacerbation by emotional insta-
bility and a decrease in confidence in self-self. As the pedagogical conditions for overcoming the 
consequences of a return in relations with adults, there are: reliability, that is, the ability of adults 
to support a sub-shoot in different situations; predictability, consistency in relationships; the sim-
ilarity of interests and values; personal sympathy and pleasantness in the process of interaction.
Results of the study: the level of violation of trust in adults in adolescents returned from 
substitute families was measuring using a test of the M. Rozenberg credibility scale. During the 
research, it was founding that the majority of adolescents after return have a low level of trust in 
adults. In adolescents with a low level of confidence, there is a decreased emotional background, 
a reluctance to go to “adult-child” contact and, as a result, difficulties in building interpersonal 
relationships. It turned out that the violation of trust largely depends on the time of adolescent’s 
stay in the substitute family and on the form of the family structure.        
Findings: the longer the period of residence of a child in a substitute family, the greater the 
likelihood of maintaining confidence in adults, including former replacement parents; adolescents 
who had previously been under foster care (guardianship), often have a high and average level of 
confidence than adolescents from foster families; all children who have been returned to special-
ized institutions by adoptive parents have a low level of trust; substrings that lived in two or more 
substitute families, often have a lower level of trust in adults.
Conclusion: restoration of trust in adults is possible provided: stimulation of contacts with 
former members of substitute families; the emergence of an individual (significant) adult, for 
example, a volunteer mentor or mentor-teacher.
Keywords: orphans, teenagers, substitute family, return, trust, trust in adults.
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ЭффЕКТИВНОСТь СТУДЕНЧЕСКОГО ВОЛОНТЁРСКОГО 
ДВИЖЕНИЯ ПО ОСВОЕНИЮ ГИГИЕНИЧЕСКИХ 
СТОМАТОЛОГИЧЕСКИХ НАВЫКОВ ДЕТьМИ С СЕНСОРНОЙ 
ДЕПРИВАЦИЕЙ ЗРЕНИЯ В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ПРОЦЕССЕ ВУЗА
Аннотация. В настоящее время волонтерское движение является широко распростра-
ненным явлением в молодежной среде, а именно в процессе обучения в вузе. 
Цель статьи – определить эффективность студенческого волонтерского движения по ос-
воению гигиенических стоматологических навыков детьми с сенсорной депривацией зрения. 
Методологическая основа. В процессе обучения дисциплине «Профилактика и комму-
нальная стоматология» в медицинском вузе студентам-стоматологам необходимо освоить 
определенный перечень практических навыков, а это возможно путем проведения санитар-
но-просветительной работы среди детского населения. 
Исследовательская часть. Для проведения санитарно-гигиенического просвещения дет-
ского населения был сформирован отряд волонтеров из числа студентов Института сто-
матологии 3–5-х курсов. Сотрудниками кафедры-клиники стоматологии детского возрас-
та и ортодонтии совместно с волонтерами были разработаны «Уроки стоматологического 
здоровья» для слепых и слабовидящих детей с использованием коррекционных методов 
санитарно-гигиенического обучения и воспитания и проведены на базе Красноярской спе-
циальной (коррекционной) общеобразовательной школы-интерната № 10 III и IV вида для 
незрячих и слабовидящих детей, Красноярской специальной (коррекционной) общеобразо-
вательной школы-интерната № 1 IV вида для слабовидящих детей, МБДОУ «Детский сад 
№ 218 компенсирующего вида» для детей с нарушениями зрения. Работая непосредствен-
но с детьми, будущие стоматологи осваивали навыки общения с маленькими пациентами, 
творчески применяли усвоенные знания.
Результаты исследования. Цель исследования достигнута: практическая пректно-ори-
ентированная работа под руководством опытных педагогов – врачей-стоматологов способ-
ствует повышению заинтересованности студентов к процессу обучения дисциплине «Про-
филактика и коммунальная стоматология», развитию коммуникативных навыков и умений 
обучающихся, позволяет готовить специалистов более высокого уровня, способствует луч-
шей профессиональной адаптации выпускников.
Ключевые слова: вузовская педагогика, волонтёрское движение, дети с ограниченными 
возможностями здоровья, дети с сенсорной депривацией зрения, гигиенические стоматоло-
гические навыки, уроки стоматологического здоровья.   
112 Сибирский педагогический журнал  ♦ № 4 / 2018
КорреКционная педагогиКа
Научная экспозиция. В современных 
условиях волонтерство является основной 
формой проявления социальной актив-
ности граждан и прежде всего молодежи. 
В России волонтерское движение зароди-
лось в конце 80-х гг. прошлого столетия, 
но если заглянуть в историю, следует при-
знать, что оно существовало всегда. В на-
стоящее время волонтерское движение 
получило развитие в связи с растущим 
числом социальных проблем, в решении 
которых при современной экономической 
ситуации волонтеры незаменимы. Вовле-
ченность молодежи в волонтерскую дея-
тельность становится всё более распро-
странённым явлением. 
Согласно ст. 5 закона РФ «О благотво-
рительной деятельности и благотвори-
тельных организациях» от 11.08.1995 г. 
№ 135-ФЗ, «добровольцы – граждане, 
осуществляющие благотворительную де-
ятельность в форме безвозмездного труда 
в интересах благополучателя» [5]. Следо-
вательно, волонтёрство основывается на 
добровольном труде, не требующем де-
нежной оплаты, мотивами которого явля-
ются не материальное поощрение, а обще-
ственно-социальные, благотворительные, 
духовные интересы и побуждения. Содей-
ствие развитию практики благотворитель-
ной деятельности граждан и организаций, 
а также распространение добровольческой 
деятельности (волонтерства) в соответ-
ствии с Концепцией долгосрочного со-
циально-экономического развития РФ на 
период до 2020 г., утверждённой распоря-
жением Правительства РФ от 17.11.2008 г. 
№ 1662-р, отнесены к числу приоритетных 
направлений социальной и молодежной 
политики [6].
Волонтерские организации России 
в своём большинстве ориентированы на 
молодежь, не обременённую многочис-
ленными семейными и трудовыми обяза-
тельствами, в этой связи они чаще всего 
организуются в вузах. Профессиональное 
обучение часто сводится к трансляции 
знаний, а становление профессионально-
го самосознания происходит по большей 
части стихийно. Для того чтобы процесс 
становления профессионального само-
сознания мог стать целенаправленным, 
необходимо выявить существующие по-
зитивные и негативные условия становле-
ния профессионального самоопределения 
в процессе обучения в вузе. Исследования 
процесса профессиональной подготовки 
студентов медицинских вузов показывают, 
что при переходе на следующий курс меня-
ется субъективное восприятие студентами 
будущей профессии. Подобное изменение 
скорее носит негативный характер, так как 
отмечается снижение мотивации к обуче-
нию, от которой в первую очередь зависит 
профессиональное самоопределение. Спад 
мотивации происходит в силу того, что 
студенты младших курсов, ожидая полу-
чения практических умений, сталкиваются 
с большим объёмом разнонаправленных 
теоретических знаний. В понимании сту-
дентов данные знания не соотносятся и не 
увязываются с их представлениями о со-
держании деятельности врачей, что в по-
давляющем большинстве случаев является 
ошибочным. Проблема «перекоса» обуче-
ния в теоретическую сторону, особенно 
на младших курсах, стоит наиболее остро. 
В связи с этим именно волонтёрское дви-
жение имеет практическую возможность 
разрешить это противоречие: позволить 
молодому поколению реализовать свои 
устремления через помощь нуждающим-
ся, поддержку прогрессивных начинаний 
и проектов в области здравоохранения, 
в том числе с возможностью реализации 
на практике освоенных специализирован-
ных мануальных навыков [2]. Именно во-
лонтерское движение может помочь «за-
крыть» образовавшиеся ниши в работе 
с пенсионерами, лицами с ограниченны-
ми возможностями здоровья, гражданами, 
нуждающимися в социальной опеке и т. д., 
стать той реальной действующей обще-
ственной структурой, которой не хватает 
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в сложившейся на сегодня социально-вос-
питательной системе.
Волонтёрство способствует формирова-
нию у молодых людей таких качеств, как 
милосердие, доброта, стремление прийти 
на помощь ближнему. Немаловажным ре-
зультатом участия в социальном добро-
вольчестве становится понимание возмож-
ности и собственного участия в изменении 
чего-либо в обществе, в окружающем 
мире в лучшую сторону. В свою очередь, 
осознание такой необходимости самым по-
ложительным образом сказывается на раз-
витии самоуважения, уверенности в себе, 
определении собственного места в жизни, 
как в настоящем, так и в будущем – тех 
самых факторах, на которых базируется 
успешность человека как личности.
Цель статьи – определить эффектив-
ность студенческого волонтерского движе-
ния по освоению гигиенических стомато-
логических навыков детьми с сенсорной 
депривацией зрения. 
Методологическая основа. В Крас-
ноярском государственном медицинском 
университете им. проф. В. Ф. Войно-Ясе-
нецкого (КрасГМУ им. проф. В. Ф. Во-
йно-Ясенецкого) на кафедре-клинике сто-
матологии детского возраста и ортодонтии 
изучение модуля «Профилактика и комму-
нальная стоматология» студентами подраз-
умевает освоение определённого перечня 
практических навыков. Цель освоения 
модуля состоит в овладении знаниями 
и умениями, освоении определённого ряда 
практических навыков для проведения 
профилактики стоматологических забо-
леваний среди населения различного воз-
раста. Освоение модуля «Профилактика 
стоматологических заболеваний», посвя-
щённого санитарному просвещению и ги-
гиеническому обучению детей различных 
возрастных групп, предполагает форми-
рование ряда общекультурных и профес-
сиональных компетенций, знаний, умений 
и навыков [7]. В рамках данного модуля 
изучаются вопросы предупреждения и раз-
вития заболеваний полости рта, эпидеми-
ология стоматологических заболеваний, 
стоматологическое здоровье общества, 
методы планирования коммунальных про-
грамм профилактики, стоматологической 
помощи и обеспечения здоровья населе-
ния, а также методы оценки эффектив-
ности общественных программ [4]. От-
ношение человека к стоматологическому 
здоровью и гигиене полости рта во многом 
определяется социальными условиями, 
уровнем благосостояния семьи, культуры, 
образования и т. п. Однако основы здоро-
вьесберегающего поведения населения 
закладываются в детском возрасте посред-
ством различных форм регулярного сани-
тарного просвещения и гигиенического 
обучения, внедряемых в детских организо-
ванных образовательных коллективах [1].
Освоение этого модуля студентами ме-
дицинского вуза подразумевает практи-
ческую работу обучающихся в детских 
садах и школах [3]. Осуществление таких 
занятий невозможно без проведения пред-
варительной подготовки и составления 
плана мероприятий, однако учебное время 
в рамках аудиторной работы на данную 
процедуру не может быть отведено. Сре-
ди обязательных для выполнения заданий 
в каждом учебном семестре предполагает-
ся УИРС (учебно-исследовательская раз-
работка студента), традиционно этот вид 
работ представлял собой литературный 
обзор на заданную тему, представляемый 
в виде реферата или компьютерной пре-
зентации. Реалии сегодняшнего дня, обе-
спечивающие доступ к любой информации 
благодаря сети Интернет, делают рефера-
тивные работы не актуальными и неинте-
ресными, как для исполнителей, так и для 
педагога, проверяющего и оценивающего 
работу. В данной связи более эффектив-
ным с позиции вузовского педагогического 
процесса является создания добровольно-
го (волонтерского) движения по проведе-
нию санитарно-просветительной работы 
среди детского населения. 
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Исследовательская часть. Для прове-
дения санитарно-гигиенического просве-
щения детского населения был сформиро-
ван отряд волонтеров из числа студентов 
Института стоматологии-НОЦ ИнСтом 
КрасГМУ им. проф. В. Ф. Войно-Ясенец-
кого. Постоянный количественный состав 
студенческого волонтёрского отряда на-
считывал 10 человек, с привлечением по-
мощников на время проведения опреде-
ленного проекта. В ходе изучения модуля 
«Профилактика и коммунальная стомато-
логия» каждый студент принимал участие 
в проектах волонтерского движения.
Целью работы нашего волонтерского кол-
лектива явилось улучшение стоматологиче-
ского здоровья у детей с сенсорной депри-
вацией зрения различных возрастов за счёт 
проведения санитарно-просветительской 
работы по здоровью полости рта и обучения 
рациональной гигиене (чистке зубов).
В детских садах и школах сегодня пред-
усмотрено наличие мероприятий, направ-
ленных на обучение детей и их родителей 
правилам здорового образа жизни, в том 
числе и стоматологического здоровья. Но 
остаётся группа детей, не охваченных дан-
ной программой, это дети с ограниченны-
ми возможностями здоровья, в частности 
слепые и слабовидящие. Приоритетным 
направлением работы нашего студенческо-
го отряда волонтеров было сотрудничество 
с коррекционными специализированными 
общеобразовательными учреждениями 
и дошкольными учреждениями для слепых 
и слабовидящих детей. Студенческий кол-
лектив, осуществляющий работу в данном 
направлении, существует в течение пяти 
лет и состоял из студентов-стоматологов, 
обучающихся на 3, 4, 5-м курсах.
Сотрудниками кафедр-клиник Инсти-
тута стоматологии были разработаны за-
нятия для детей с сенсорной депривацией 
зрения с использованием коррекционных 
методов санитарно-гигиенического обуче-
ния и воспитания, основанных на базовых 
принципах тифлопедагогики. 
 На учебном совете школ «Уроки сто-
матологического здоровья» для слепых 
и слабовидящих детей были утверждены 
с рекомендацией – внедрить их в учеб-
но-воспитательный процесс специали-
зированных общеобразовательных уч-
реждений. Волонтеры под руководством 
сотрудников профильной кафедры-клини-
ки проводили занятия в доступной и инте-
ресной для детей форме с учётом возраст-
ных факторов и степени депривации.
Первым этапом работы было знаком-
ство студенческого отряда с воспитанни-
ками и педагогическим коллективом Крас-
ноярской специальной (коррекционной) 
общеобразовательной школы-интерната 
№ 10 III и IV вида для незрячих и слабови-
дящих детей, Красноярской специальной 
(коррекционной) общеобразовательной 
школы-интерната № 1 IV вида для сла-
бовидящих детей, МБДОУ «Детский сад 
№ 218 компенсирующего вида» для детей 
с нарушениями зрения. В проекте приняли 
участие дети в возрасте от 5 до 10 лет, вос-
питанники детского сада средней, старшей 
и подготовительных групп и дети началь-
ной школы (1–3-й классы). 
Второй этап работы студенческого отря-
да состоял в проведении стоматологическо-
го осмотра детей с заполнением первичной 
медицинской документации. Обследова-
ние включало в себя запись зубной форму-
лы, определение и оценку распространен-
ности и интенсивности патологии твёрдых 
тканей зубов. Для родителей информация 
была выдана в рекомендательном листке 
(необходимость в проведении санации по-
лости рта). 
Третий этап заключался в разработке 
и подготовке материалов для проведения 
«Уроков здоровья». Зрительные наруше-
ния у детей вызывают значительные за-
труднения в познании окружающей дей-
ствительности, сужают общественные 
контакты, ограничивают их ориентировку, 
возможность заниматься многими видами 
деятельности. Часто у детей с патологией 
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органов зрения наблюдается немного за-
медленное развитие, что вызвано меньшим 
и несколько бедным запасом представ-
лений, недостаточной упражняемостью 
двигательной сферы, ограниченностью 
в овладении пространством, а самое глав-
ное – меньшей активностью при познании 
окружающего мира, у таких детей суще-
ствуют определённые особенности в вос-
приятии окружающего мира, наблюдаются 
неполнота и фрагментарность восприятия 
предметов, процессов и явлений окружа-
ющей действительности, трудности в вос-
приятии формы и размеров, оценке поло-
жения предметов, в частности в узнавании 
обозначений и деталей изображений на ри-
сунках, чертежах и схемах, а также ошибки 
в точности и полноте восприятия предме-
тов и изображений. Дети с нарушениями 
зрения представляют большую и очень 
разнообразную группу, как по характери-
стике состояния их зрения, так и по проис-
хождению заболеваний и условиям соци-
ального развития [8; 9]. Для индивидуумов 
с патологией зрения характерно так же 
изменение эмоционально-волевой сферы 
и как следствие затруднение социальной 
позиции [10]. В данной связи разраба-
тывался план и последовательность тем 
проведения «Уроков стоматологического 
здоровья» по следующим пунктам: ин-
тервьюирование, беседа о важности под-
держания гигиены полости рта, загадки, 
песни, тактильные задания для детей 
с игрушками (студенты самостоятельно 
изготовили мягкие игрушки – «вредные» 
и «полезные» для здоровья зубов продук-
ты), индивидуальное объяснение техники 
чистки зубов на муляже, а также закрепле-
ние теоретических навыков практическим 
занятием по чистке зубов. Преподаватель 
кафедры-клиники стоматологии детского 
возраста и ортодонтии выступал в качестве 
организатора и консультанта-методиста. 
Четвертый этап – проведение занятий по 
санитарному обучению и гигиеническому 
воспитанию детей с учётом степени депри-
вации зрения и возраста. Для 5–7-летних 
детей была подготовлена и показана сказка 
«Здоровый зубик», в большей степени ори-
ентированная на сенсорный аудио – аспект 
восприятия, подкреплённый крупномас-
штабированными, визуально монохромно 
контрастированными сценками, постанов-
ками для детей с остаточным зрением. Для 
младших школьников занятия проходили 
в игровой форме, в качестве поощрения, 
имеющего ярко выраженную мотиваци-
онную составляющую, всем детям были 
сделаны подарки – зубная щётка и зубная 
паста. Для усиления мотивации детей к со-
блюдению гигиены полости рта студенты 
оставляли детскому коллективу подготов-
ленные санбюллетени, плакаты и другой 
наглядный материал для формирования 
уголка гигиены, оформленные с учётом 
особенностей зрительного восприятия.
Результаты исследования. Кли-
ническое мышление, формирующееся 
у студентов на данном этапе, даёт будуще-
му специалисту уверенность в своих силах, 
в известной мере возмещает недостаток 
практического опыта и способствует бо-
лее быстрому его накоплению. В процес-
се реализации проектно-ориентированной 
системы обучения студенты не только вос-
производили, но и творчески применяли 
усвоенные знания, при этом происходило 
формирование профессионально важных 
личностных качеств будущего врача-сто-
матолога и его практических компетен-
ций. Работая непосредственно с детьми, 
будущие стоматологи осваивали навыки 
общения с маленькими пациентами, по-
нимая коллективную ответственность за 
самостоятельно выбранное задание и его 
практическую реализацию. В ходе данной 
работы студенты осознавали, что от пра-
вильности проведения профилактических 
мероприятий зависит стоматологическое 
и общесоматическое здоровье детей и, как 
следствие, на практике приходили к по-
ниманию того, что профилактика стома-
тологических заболеваний является одним 
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из наиболее важных и востребованных 
разделов в современном обществе, а тем 
более у детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья. В процессе санитарно-
гигиенического обучения у слабовидящих 
и слепых детей повысился уровень стома-
тологической грамотности, появилась по-
зитивная мотивация к проведению инди-
видуальной гигиены полости рта.
Одним из положительных результатов 
работы волонтерского отряда можно счи-
тать улучшение показателей успеваемости 
студентов 3-го курса по итогам экзамена по 
дисциплине «Профилактика и коммуналь-
ная стоматология» в 2013–2017 гг., студен-
тов 5-го курса по модулю «Региональные 
особенности профилактики стоматологи-
ческих заболеваний» (рис. 1, рис. 2).
профилактических мероприятий зависит стоматологическое и 
общесоматическое здоровье детей и, как следствие, на практике приходили к 
пониманию того, что профилактика стоматологических заболеваний является 
одним из наиболее важных и востребованных разделов в современном 
обществе, а тем более у детей с ограниченными возможностями здоровья. В 
процессе санитарно-гигиенического обучения у слабовидящих и слепых 
детей повысился уровень стоматологической грамотности, появилась 
позитивная мотивация к проведению индивидуальной гигиены полости рта.
Одним из положительных результатов работы волонтерского отряда 
можно считать улучшение показателей успеваемости студентов 3-го курса по 
итогам экзамена по дисциплине «Профилактика и коммунальная 
стоматол ия» в 2013–2017 гг., студе тов 5-го урса по модулю 
«Региональные особенности профилактики стоматологических заболеваний»
(рис. 1, рис. 2).
Рис. 1. Динамика изменения среднего балла у студентов-стоматологов 3-го курса 
по итогам экзамена «Профилактика и коммунальная стоматология»
Значение среднего балла по дисциплине 3,82 в 2013 г. изменилось до 
4,04 в 2017 г., т. е. в течение 5 лет наблюдается незначительное увеличение 
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Рис. 1. Динамика изменения среднего балла у студентов- оматол гов 3-го курса  
по итогам экзамена «Профилактика и коммунальная стоматология»
Значение среднего балла по дисциплине 
3,82 в 2013 г. изменилось до 4,04 в 2017 г., 
т. е. в течение 5 лет наблюдается незн чи-
тельное увеличение данного показателя 
и его стабильность, что говорит о повы-
шении уровня заинтересованности сту-
дентов к процессу обучения дисциплине 
«Профилактика и коммунальная стомато-
логия».
Значение среднего балла по дисциплине 
3,80 в 2013 г. изменилось до 4,11 в 2017 г. 
и также показывает свою стабильность в 
5-летний период времени, что доказывает 
повышение уровня познавательной актив-
но ти среди студенто .
Также возросла заинтересованность вы-
пускников Института стоматологии  при 
выборе будущей профессиональной спе-
циализации в специальности. Стало более 
популярно направление «Стоматология 
детская»: в течение последних пяти лет по-
сле запуска проекта студенческого отряда 
количество врачей-ординаторов по данной 
специальности увеличилось с 1 до 8.
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заинтересованности студентов к процессу обучения дисциплине 
«Профилактика и коммунальная стоматология».
Рис. 2. Динамика изменения среднего балла у студентов-стоматологов 5-го курса 
по итогам дифференцированного зачета «Региональные особенности профилактики 
стоматологических заболеваний»
Значение среднего балла по дисциплине 3,80 в 2013 г. изменилось до 
4,11 в 2017 г. и также показывает свою стабильность в 5-летний период 
времени, что доказывает повышение уровня познавательной активности 
среди студентов.
Также возросла заинтересованность выпускников Института 
стоматологии  при выборе будущей профессиональной специализации в 
специальности. Стало более популярно направление «Стоматология 
детская»: в течение последних пяти лет после запуска проекта студенческого 
отряда количество врачей-ординаторов по данной специальности 
увеличилось с 1 до 8.
Заключение. Таким образом, самостоятельная практическая пректно-
ориентированная работа студентов под руководством опытных педагогов –
врачей-стоматологов способствует эффективной интеграции полученных 
теоретических знаний и их практической реализации, качественному 
















Рис. 2. Динамика изменения среднего балла у студентов-стоматологов 5-го курса  
по итогам дифференцированного зачета «Региональные особенности профилактики  
стоматологических заболеваний»
Заключение. Таким образом, самостоя-
тельная практическая пректно-ориентиро-
ванная работа студентов под руководством 
опытных педагогов – врачей-стоматологов 
способствует эффективной интеграции 
полученных теоретических знаний и их 
практической реализации, качественно-
му освоению профессиональных компе-
тенций, развитию коммуникативных на-
выков и уме ий обучающихся, готовит 
их к практическому решению типовых 
задач в будущей профессиональной дея-
тельности, а также формирует активную 
жизненную позицию заинтересованной 
в проекте студенческой аудитории. Актив-
ное привлечение студентов-стоматологов 
к самостоятельной работе позволяет гото-
вить специалистов более высокого уровня, 
а в дальнейшем способствует лучшей про-
фессиональной адаптации выпускников 
и закреплению их на рабочих местах. Мы 
считаем, что активное участие студентов 
нашего университета в подобного рода 
волонтёрских проектах-мероприятиях не 
только полезно с точки зрения повышения 
медицинской грамотности населения со 
специальными потребностями г. Красно-
ярска, но и формирует у будущих врачей 
чувство социальной ответственности за 
результаты своего труда.
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EFFECTIVENESS OF STUDENT VOLUNTARY MOVEMENT  
IN TERMS OF DEVELOPMENT OF DENTAL HYGIENE SKILLS BY 
CHILDREN WITH VISUAL SENSORY DEPRIVATION  
IN THE PEDAGOGICAL PROCESS AT A UNIVERSITY
Abstract. At the present time, volunteer movement is a wide-spread phenomenon among 
young people – during studying at university in particular.
Purpose: to determine efficacy of student volunteer movement in digestion of dental health 
habits by children with visual sensory deprivation.
Methodological basis. Within the framework of the “Prevention and Public Dental Health” 
discipline teaching process at medical higher education facilities, students must master a certain 
list of practical skills which is possible through medical educative activities performed for child 
population.
Research part. In order to perform medical educative activities for child population, a team 
of volunteers was formed from Institution of Stomatology students at 3-5th years of education. 
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Associates of the Department-Clinic of Child Dentistry and Orthodontics in cooperation with 
the volunteers developed “Dental Health lessons” for blind and vision-impaired children using 
correction methods of sanitation and hygiene training and education and thereafter performed at: 
“Krasnoyarsk special (correctional) comprehensive boarding school of type III and IV No. 10 for 
blind and visually-impaired children”, “Krasnoyarsk special (correctional) comprehensive board-
ing school of type IV No. 1 for vision-impaired children”, MBPEI “Compensatory Preschool No. 
218” for visually-impaired children. Through immediate work with children, future dentists de-
veloped skills of communication with young patients and creatively applied digested knowledge.
Research results. The purpose of the research was fulfilled: practical project-oriented work 
under guidance of experienced teachers-dentists enhances students’ interest in the process of “Pre-
vention and Public Dental Health” discipline learning, development of students’ communication 
skills and abilities, makes it possible to train higher-level specialists, promotes better social ad-
aptation of graduates.
Keywords: high school pedagogy, volunteer movement, children with disabilities, children 
with visual sensory deprivation, dental hygiene skills, dental health lessons.  
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ИССЛЕДОВАНИЕ И КОРРЕКЦИЯ  
ПРОфЕССИОНАЛьНОГО СТРЕССА У СОТРУДНИКОВ МЧС 
Аннотация. Проблема и цель. Статья посвящена исследованию параметров психоэмо-
ционального состояния сотрудников различных подразделений Министерства чрезвычайных 
ситуаций (МЧС). Цель статьи: проанализировать возможности психокоррекционной работы 
с сотрудниками МЧС, находящимися в ситуации развития профессионального стресса.
Методология. Исследование проводилось в ходе реализации программы социально-
психологической коррекции профессионального стресса. 
Обосновываются базовые факторы, вызывающие стресс в данной профессии: работа 
в режиме ожидания и постоянные столкновения с опасностью для собственной жизни и 
жизни окружающих. Описываются психологические характеристики лиц, выполняющих 
свои профессиональные обязанности в ситуации профессионального стресса. Показаны 
возможности психокоррекции профессионального стресса сотрудников МЧС путем реали-
зации социально-психологического тренинга с использованием методов аппаратной психо-
эмоциональной разгрузки. Обосновано применение методов аппаратной коррекции. 
Результаты исследования. Представлен сравнительный анализ психологических ха-
рактеристик респондентов до и после реализации психокоррекционной работы. Описаны 
параметры психоэмоционального состояния, корректируемые с помощью групповых тре-
нинговых занятий и с помощью аппаратных методов коррекции.
В заключении делается вывод о том, что реализация программы социально-психоло-
гической коррекции профессионального стресса позволила значимо улучшить психоэмо-
циональное состояние респондентов. Использование аппаратных методов способствовало 
стабилизации вегетативных проявлений, снижению обсессивно-фобических нарушений, 
улучшению памяти и внимания; развитию оптимального рабочего состояния.
Ключевые слова: стресс, профессиональное выгорание, депрессия, невротическое состо-
яние, психокоррекция, социально-психологический тренинг, психоэмоциональная разгрузка.
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Постановка задачи. В современном 
постоянно меняющемся мире термин 
«стресс» перестал быть словом исключи-
тельно профессионального обихода пси-
хологов. Сегодня переживание стресса  – 
неотъемлемая часть жизни современного 
человека. Более того, стресс является ак-
тиватором многих не только физиологи-
ческих, но и психологических механизмов 
в организме человека. Исследуются поло-
жительные стороны стресса, способству-
ющие активации биологических систем 
организма и, как следствие, его более эф-
фективному функционированию. 
Сотрудники Министерства чрезвы-
чайных ситуаций России в своей про-
фессиональной деятельности ежедневно 
сталкиваются с самыми разными экстре-
мальными ситуациями. Выполнение сво-
их служебных обязанностей требует от 
них высокой социальной ответственности, 
способности в максимально сжатые сро-
ки мобилизоваться и принимать решения 
в непредсказуемых ситуациях. Воздей-
ствие неблагоприятных факторов окружа-
ющей среды, сочетающихся с дефицитом 
информации и времени на продумывание 
и принятие эффективного решения и ин-
тенсивными психогенными раздражителя-
ми, постоянно сопровождают их труд. Это 
не только снижает эффективность деятель-
ности, но и является причиной ошибок 
в работе при чрезвычайных происше-
ствиях. Воздействие стрессоров вызывает 
переутомление сотрудников, нервно-пси-
хические расстройства и сильный эмоци-
ональный стресс. Эти факторы понижают 
работоспособность личного состава, про-
воцируют профессиональное выгорание, 
нервно-психическую напряженность, по-
этому тема профессионального стресса 
у сотрудников МЧС и сегодня сохраняет 
свою актуальность. Как известно, эффек-
тивно построенная коррекционно-профи-
лактическая работа способствует сниже-
нию негативного воздействия стресса на 
организм в целом. Данное обстоятельство 
способствует улучшению продуктивно-
сти трудовой деятельности, повышению 
профессионального долголетия личного 
состава и стимулирует рост удовлетворён-
ности жизнью в целом. Поэтому особую 
важность приобретают возможности осу-
ществления профилактической и психо-
коррекционной работы.
Научная экспозиция, введение в про-
блему. Стресс (понятие, введенное в на-
учный обиход Г. Селье) представляет со-
бой неспецифическую реакцию организма 
на любое предъявляемое ему требование 
[14; 9], т. е. независимо от характера воз-
действия реакция организма развивается 
по одному механизму. Стресс выступает 
в качестве одного из значимых и законо-
мерных элементов механизма приспосо-
бления, и его воздействие вызывает в ор-
ганизме индивида два взаимосвязанных 
процесса: 1) полную мобилизацию физио-
логических систем, обеспечивающих при-
способление к конкретному фактору; 2) ак-
тивацию стандартных, неспецифических 
реакций, развивающихся при воздействии 
любого необычного для организма сти-
мула [1; 2], т. е. при влиянии стрессового 
фактора человеческий организм мобили-
зует все внутренние ресурсы и активирует 
процессы, требующиеся для преодоления 
переживаемого стресса. Ряд исследователей 
показывают, что незначительные стрессы 
в профессиональной сфере являются необ-
ходимыми, так как мобилизуют организм 
сотрудника для быстрого принятия решений 
и позволяют добиваться поставленных задач, 
несмотря на имеющиеся сложности [7; 10].
Кроме того, важно учитывать, что 
стресс характеризуется различными вре-
менными параметрами. На этом основа-
нии специалистами определены категории, 
основанные на времени возникновения 
и протекания стрессовых реакций [5; 13]:
– острый стресс представляет собой 
реакцию, возникающую непосредственно 
как ответ на травмирующую ситуацию; он 
характеризуется малой продолжительно-
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стью и выступает в качестве ориентировки 
в условиях изменившейся ситуации. Дан-
ный вид стресса, как правило, не связан с 
серьезными последствиями для здоровья 
индивида;
– отложенный стресс – это запазды-
вающая реакция организма на внезапно 
возникший стрессор, характеризующийся 
«отложенностью» переживаний;
– накопленный (постоянный, хрониче-
ский) стресс – выступает как суммарная 
реакция на длительное воздействие стрес-
соров (причем, эта реакция не всегда неза-
метна на первый взгляд).
Несмотря на то что сила воздействия 
стрессового фактора при накопленном 
стрессе невелика, она выступает как по-
стоянная и систематическая. Истощаю-
щие организм устойчивые эмоциональные 
переживания могут являться причиной 
возникновения целого ряда вегетативных 
нарушений и негативных эмоциональных 
состояний.
В. А. Бодров рассматривает причины 
развития профессионального стресса как 
главные и непосредственные. Главной 
причиной развития профессионального 
стресса выступают индивидуальные осо-
бенности индивида – психологические, 
физиологические, профессиональные 
и т. п. Непосредственной причиной являет-
ся событие, вследствие которого развива-
ется психическая напряженность и стресс 
[3]. Как указывает Е. Л. Лукьянова, для 
сотрудников Министерства чрезвычайных 
ситуаций событием, вследствие которого 
развивается психическая напряженность 
и стресс, может выступать задание, отли-
чающееся повышенной сложностью или 
опасностью, обстановка, связанная с угро-
зой для жизни и здоровья, деятельность 
в условиях дефицита времени или инфор-
мации и т. п. [12]. Так, например, исследо-
ватели приводят следующую статистику: 
после дежурств с тушениями пожаров ра-
ботоспособность сотрудников снижается 
на 70–76 %; показатели оценки усталости 
после дежурств, в ходе которых сотруд-
ники участвовали в тушении пожаров, на-
ходятся в пределах 55–67 отн. ед., что от-
вечает пятой и шестой категории тяжести 
труда [16]. В целом параметры динамики 
работоспособности и степени усталости 
личного состава с учетом профессиональ-
ных особенностей оперативно-служебной 
деятельности показывают, что по крите-
риям нагрузки деятельность сотрудников 
Министерства чрезвычайных ситуаций 
можно квалифицировать как соответству-
ющую категориям тяжелого и очень тяже-
лого труда [6].
Исследовательская часть. С целью 
изучения возможностей психокоррекции 
профессионального стресса у сотрудни-
ков Министерства чрезвычайных ситуаций 
в 2017–2018 гг. было проведено исследова-
ние с привлечением 68 сотрудников Мини-
стерства чрезвычайных ситуаций России по 
Новосибирской области. Возраст респон-
дентов – 27–45 лет. Стаж профессиональ-
ной деятельности испытуемых в различных 
подразделениях Министерства чрезвычай-
ных ситуаций составляет от 5 лет и более.
Банк психодиагностических методик 
составили: Клинический опросник вы-
явления и оценки невротических состоя-
ний (авт. К. К. Яхин, Д. М. Менделевич); 
Методика диагностики уровня професси-
онального выгорания (авт. В. В. Бойко); 
Опросник травматического стресса (авт. 
И. О. Котенев).
Использование клинического опросника 
К. К. Яхнина – Д. И. Менделевича показа-
ло (см. рис. 1), что, в общем, респонденты 
могут быть охарактеризованы как здоро-
вые индивиды, находящиеся в стабильном 
эмоциональном состоянии. Болезненный 
характер выявляемых расстройств диа-
гностируется по данному тесту при пока-
зателях менее –1,28 баллов [17].
В то же время показатель невротиче-
ской депрессии (М = –1,17 балла) свиде-
тельствует о возможности возникновения 
у респондентов сниженного настроения, 
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беспокойства, эмоциональной лабильно-
сти, различных нарушений сна и аппетита. 
Причем негативное отношение к окружа-
ющему миру ограничивается зонами про-
блемных ситуаций и осознанием связи 
данного состояния с актуальными ситуа-
циями. Кроме того, близки к критическим 
и показатели астении (М = –1,13 баллов), 
т. е. у участников исследования возмож-
ны проявления утомляемости, слабости, 
пониженного самочувствия, истощенно-
го внимания с излишней конкретизацией, 
различных сексуальных расстройств; они 
могут переживать трудности в принятии 
решений, раздражительность и нервоз-
ность, чувство недовольства другими, 
чрезмерное беспокойство по несуществен-
ным поводам.
Рис. 1. Профиль невротических состояний респондентов
(по методике К. К. Яхнина – Д. И. Менделевича)
Рис. 2. Показатели профессионального выгорания респондентов
(по методике В. В. Бойко)
Как указывает В. В. Бойко [4], это свидетельствует о формирующемся 
симптоме: наличие напряжения выступает запускающим механизмом 
формирования синдрома профессионального выгорания. Тревожное 
напряжение включает переживание психотравмирующих обстоятельств и 
чувство безысходности. При осознании наличия тревожного напряжения, 
индивид стремится ограничивать свое эмоциональное реагирование 
(«экономить эмоции») и редуцировать свои профессиональные обязанности.
Результаты применения опросника травматического стресса 
представлены на рисунке 3. Как видно из рисунка, респонденты – участники 
исследования не испытывают ни посттравматическое стрессовое 

























Рис. 1. Профиль невротических состояний респондентов 
 (по методике К. К. Яхнина – Д. И. Менделевича)
Данные, полученные по результатам 
диагностики уровня профессионального 
выгорания, представлены на рисунке 2. 
Общий уровень профессионального выго-
рания респондентов составляет: М = 30,76 
баллов. Полученные результаты говорят 
об отсутствии профессионального выго-
рания как устойчивого психологического 
состояния испытуемых. Тем не менее сле-
дует обратить внимание на показатели по 
шкалам «Напряжение» (М = 11,68 баллов) 
и «Резистентность» (12,23 балла). 
Рис. 1. Профиль невротических с сто ний респондентов
(п  методике К. К. Яхнина – Д. И. Менделевича)
Рис. 2. Показатели профессионального выгорания респондентов
(по методике В. В. Бойко)
Как указывает В. В. Бойко [4], это свидетельствует о формирующемся 
симптоме: наличие напряжения выступает запускающим механизмом 
формирования синдрома профессионального выгорания. Тревожное 
напряжение включает переживание психотравмирующих обстоятельств и 
чувство безысходности. При осознании наличия тревожного напряжения, 
индивид стремится ограничивать свое эмоциональное реагирование 
(«экономить эмоции») и редуцировать свои профессиональные обязанности.
Результаты применения опросника травматического стресса 
представлены на рисунке 3. Как видно из рисунка, респонденты – участники 
исследования не испытывают ни посттравматическое стрессовое 

























Рис. 2. Показатели профессионального выгорания респондентов (по методике В. В. Бойко)
Как указывает В. В. Бойко [4], это сви-
детельствует о формирующемся симпто-
ме: наличие напряжения выступает за-
пускающим механизмом формирования 
синдрома профессионального выгорания. 
Тревожное напряжение включает пережи-
вание психотравмирующих обстоятельств 
и чувство безы ходности. При осознании 
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наличия тревожного напряжения, индивид 
стремится ограничивать свое эмоциональ-
ное реагирование («экономить эмоции») 
и редуцировать свои профессиональные 
обязанности.
Результаты применения опросника 
травматического стресса представлены на 
рисунке 3. Как видно из рисунка, респон-
денты – участники исследования не ис-
пытывают ни посттравматическое стрес-
совое расстройство (диагностируется при 
81 Т-баллах, для группы испытуемых 
М = 67,2 Т-баллов), ни острое стрессовое 
расстройство (диагностируется при пока-
зателе «Событие травмы» = 44 Т-балла, для 
группы испытуемых М = 15,8 Т-баллов).
= 67,2 Т-баллов), ни острое стрессовое расстройство (диагностируется при 
показателе «Событие травмы» = 44 Т-балла, для группы испытуемых М = 
15,8 Т-баллов).
Рис. 3. Параметры выраженности травматического стресса у 
участников исследования (по методике И. О. Котенева)
В то же время данные респонденты отличаются повышенными 
показателями по шкале «Симптомы избегания» (М = 27,2 Т-балла), т. е. у 
респондентов возможно избегание стимулов, которые ассоциируются у 
индивида с травмирующими ситуациями. Это также может проявляться как 
снижение общей реактивности организма: попытки избегать мыслей, чувств 
или разговоров о травмирующем событии, избегать ситуаций, вызывающих 
воспоминания о травме, снижении интереса к участию в социальной 
деятельности, неспособности переживать чувство любви, удовольствия и т. п.
Важно обратить внимание на повышенные показатели по шкале 
«Дистресс и деза аптац я» (М = 43,7 Т-баллов), что свидетельствует о 
возможности переживания респондентами клинически определяемого 
дистресса или нарушений социальной, профессиональной или иной значимой 
деятельности. Как указывает И. О. Котенев, данный показатель можно 
назвать функциональным, т. к. он связан со снижением социально-




























Рис. 3. Параметры выраженности травматического стресса у участников исследования  
(по методике И. О. Котенева)
В то же время данные респонденты от-
личаются повышенными показателями по 
шкале «Симптомы избегания» (М = 27,2 
Т-балла), т. е. у респондентов возможно 
избегание стимулов, которые ассоцииру-
ются у индивида с травмирующими си-
туациями. Это также может проявляться 
как снижение общей реактивности орга-
низма: попытки избегать мыслей, чувств 
или разговоров о травмирующем событии, 
избегать ситуаций, вызывающих воспо-
минания о травме, снижении интереса к 
участию в социальной деятельности, не-
способности переживать чувство любви, 
удовольствия и т. п.
Важно обратить внимание на повышен-
ные показатели по шкале «Дистресс и де-
задаптация» (М = 43,7 Т-баллов), что сви-
детельствует о возможности переживания 
респондентами клинически определяемого 
дистресса или нарушений социальной, про-
фессиональной или иной значимой деятель-
ности. Как указывает И. О. Котенев, данный 
показатель можно назвать функциональ-
ным, т. к. он связан со снижением социаль-
но-психологической адаптации, понижени-
ем работоспособности, ухудшением общего 
качества жизнедеятельности [11].
Таким образом, участники исследова-
ния – сотрудники Министерства чрезвы-
чайных ситуаций, которые по роду своей 
профессиональной деятельности регуляр-
но задействованы в ликвидации катастроф, 
аварий и стихийных бедствий, характери-
зуются следующим образом.
1. Психоэмоциональное состояние ре-
спондентов стабильно в пределах нормы, 
но показатели невротической депрессии 
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и астении близки к критическим значени-
ям. Следовательно, у респондентов воз-
можны проявления утомляемости, слабо-
сти, пониженного самочувствия, сужение 
аффекта, различные нарушения сна и ап-
петита.
2. Участники исследования не страдают 
от посттравматического стрессового рас-
стройства (ПТСР) и острого стрессового 
расстройства (ОСР), но могут избегать 
мыслей, чувств и разговоров, связанных 
с негативными переживаниями; а также 
уклоняться от психотравмирующей про-
фессиональной деятельности.
3. Имеет место тенденция к формирова-
нию синдрома профессионального выго-
рания, которая может проявляться как же-
лание «экономить эмоции и видоизменять 
профессиональные обязанности»; ухудше-
ние социально-психологической адапта-
ции и качества жизни в целом. 
Следовательно, проявление этих тен-
денций может привести к формированию 
устойчивого синдрома эмоционального вы-
горания сотрудников Министерства чрез-
вычайных ситуаций – участников данного 
исследования, что существенно повлияет 
на возможность осуществления ими своих 
профессиональных обязанностей.
Полученные выводы привели к необхо-
димости реализации программы социаль-
но-психологической коррекции профессио-
нального стресса у сотрудников различных 
подразделений Министерства чрезвычай-
ных ситуаций. Социально-психологическая 
коррекция осуществлялась в соответствии 
с современными научными разработками и 
рекомендациями [5; 6; 8; 15].
Программа социально-психологической 
коррекции осуществлялась на протяжении 
8 недель (по 1–1,5 часа два раза в неделю) 
и включала групповые занятия, проводи-
мые в форме социально-психологического 
тренинга и использование аппаратных ме-
тодов коррекции.
В качестве тем тренинговых занятий 
рассматривались: 
 – роль здорового образа жизни; 
 – специфика психоэмоционального со-
стояния человека в психотравмирующих 
ситуациях; 
 – развитие навыков саморегуляции для 
сохранения и восстановления оптимально-
го функционального состояния; 
 – развитие стрессоустойчивости;
 – способы формирования конструктив-
ного совладающего поведения.
В качестве аппаратных методов исполь-
зовались:
 – комплект для фитоаэроионизации 
(воздействие запахов эфирных масел спо-
собствует снижению психоэмоционально-
го и мышечного напряжения, восстанов-
лению работоспособности, оптимального 
функционального состояния);
 – вибромассажное кресло (снижение 
мышечного напряжения посредством ви-
бромассажного воздействия позволяет 
достичь глубокой мышечной релаксации, 
снять мышечную усталость);
 – проекционное цветодинамическое 
устройство с экраном (цветодинамическое 
воздействие регулирует функциональное 
состояние человека, восстанавливает рабо-
тоспособность);
 – аппарат транскраниальной электро-
стимуляции (стимуляция подкорковых 
структур головного мозга посредством по-
следовательности импульсов тока малой 
величины приводит к активации альфа-
ритмов головного мозга и позволяет дости-
гать состояния релаксации в оптимальном 
режиме).
По завершению психокоррекционной 
программы было проведено повторное ис-
следование психоэмоционального состо-
яния респондентов и выявлены значимые 
изменения с использованием U-критерия 
Манна-Уитни. Результаты сравнительного 
анализа представлены в таблице 1.
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Таблица 1
Значимые различия в параметрах психоэмоционального состояния респондентов 





Невротическая депрессия 132,8 0,006
Астения 145,2 0,032
Истерический тип реагирования 124,8 0,063
Обсессивно-фобические нарушения 141,1 0,042
Вегетативные нарушения 128,4 0,044
Напряжение 111,2 0,051
Резистентность 143, 9 0,040
Истощение 109,2 0,063
Событие травмы 144,9 0,093
Повторное переживание травмы 109,0 0,058
Симптомы избегания 121,7 0,054
Симптомы гиперактивации 144,5 0,007
Дистресс и дезадаптация 143,7 0,008
Результаты исследования. Реализация 
психокоррекционной программы, направ-
ленной на снижение профессионального 
стресса сотрудников МЧС, позволила скор-
ректировать некоторые показатели про-
фессионального стресса:
 – снизился уровень невротической де-
прессии и астении, следовательно, у ре-
спондентов улучшилась работоспособ-
ность, повысился и стабилизировался 
эмоциональный фон, сон и аппетит;
 – уменьшились обсессивно-фобиче-
ские нарушения, следовательно, у респон-
дентов снизилось проявление навязчивых 
мыслей, воспоминаний и переживаний; 
 – уменьшились вегетативные наруше-
ния, в том числе такие как: нарушение 
сердечного ритма, учащенное дыхание 
или одышка; повышенная потливость, рас-
стройства пищеварительного тракта, нару-
шения терморегуляции, сексуальные рас-
стройства различного характера.
 – повысилась резистентность, т. е. ре-
спонденты смогут адекватно проявлять 
эмоциональное реагирование, отказаться 
от «режима экономии эмоций», смогут вы-
полнять свои профессиональные обязан-
ности без попыток к их редуцированию; 
 – снизились симптомы гиперактивации, 
следовательно, мы можем ожидать умень-
шения раздражительности, гнева, немоти-
вированной бдительности или необосно-
ванных «реакций бегства»;
 – понизились дистресс и дезадаптация, 
что свидетельствует об активации у ре-
спондентов ориентации на получение со-
циальной помощи и поддержки, реализа-
ции профессиональной и другой значимой 
деятельности.
Заключение. Таким образом, исследо-
вание и проведенная работа по психокор-
рекции профессионального стресса у со-
трудников подразделений Министерства 
чрезвычайных ситуаций позволяет сфор-
мулировать следующие выводы:
1. К началу исследования участники ис-
следования – сотрудники различных под-
разделений Министерства чрезвычайных 
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ситуаций России со стажем профессио-
нальной деятельности от 5 лет и более, 
выполняющие свои профессиональные 
обязанности в различных стрессовых си-
туациях, в общем, характеризовались как 
не страдающие невротическими состояни-
ями, ПТСР и ОСР.
2. Показатели невротической депрессии, 
астении, симптомов избегания, дистресса 
и дезадаптации, тревожного напряжения 
и резистентности близки к критическим зна-
чениям, следовательно, у участников иссле-
дования запущен механизм формирования 
синдрома профессионального выгорания.
3. Реализация программы социально-пси-
хологической коррекции профессионально-
го стресса позволила значимо улучшить пси-
хоэмоциональное состояние респондентов:
– использование аппаратных методов 
способствовало стабилизации вегетатив-
ных проявлений, снижению обсессивно-
фобических нарушений, улучшению па-
мяти и внимания; развитию оптимального 
рабочего состояния;
– групповые тренинговые занятия со-
действовали улучшению социально-психо-
логической адаптации участников, повы-
шению эмоционального фона, ориентации 
на получение социальной помощи и под-
держки.
Полученные результаты могут успеш-
но применяться при осуществлении 
психологической профилактики профес-
сионального выгорания и стрессовых 
расстройств у лиц, осуществляющих 
свою деятельность в условиях, связанных 
с угрозой для жизни и здоровья, при нали-
чии дефицита времени или информации, 
а также и для других представителей по-
могающих профессий.
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RESEARCH AND CORRECTION OF PROFESSIONAL STRESS  
OF EMPLOYEES OF MINISTRY OF EMERGENCY SITUATIONS
Abstract. Problem and purpose. The article is devoted to the study of the parameters of the 
psychoemotional state of employees of various divisions of the Ministry of Emergency Situations 
(MES). The purpose of the article: to analyze the possibilities of psychocorrectional work with the 
employees of the MES, who are in a situation of development of professional stress.
Methodology. The study was carried out during the implementation of the program of so-
cio-psychological correction of occupational stress.
The basic factors that cause stress in this profession are substantiated: work in a waiting 
mode and constant collisions with danger for own life and a life of associates. The psychologi-
cal characteristics of persons performing their professional duties in a situation of professional 
stress are described. The possibilities of psychocorrection of professional stress of the Ministry of 
Emergency Situations employees through the implementation of socio-psychological training and 
using methods of hardware psychoemotional unloading are shown. The application of methods of 
hardware correction is substantiated. A comparative analysis of the psychological characteristics 
of respondents before and after the implementation of psychocorrectional work is presented. The 
parameters of the psychoemotional state of the respondents are described, which were corrected 
with the help of group training sessions and with the help of hardware correction methods.
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In conclusion, it is concluded: implementation of the program of socio-psychological cor-
rection of occupational stress has allowed significantly improve psycho-emotional state of the 
respondents; use of hardware methods contributed to the stabilization of vegetative manifesta-
tions, helped to reduce obsessive-phobic disorders, improve memory and attention; development 
of optimal working condition.
Keywords: stress, professional burnout, depression, neurotic state, psychocorrection, so-
cio-psychological training, psychoemotional unloading.
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ПРОГРАММА ОРГАНИЗАЦИИ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ 
ПОДДЕРЖКИ РОДИТЕЛЕЙ В фОРМИРОВАНИИ РОДИТЕЛьСКОЙ 
КОМПЕТЕНТНОСТИ
Аннотация. В статье представлено описание программы психолого-педагогической 
поддержки формирования родительской компетентности. Цель статьи – описание прове-
денного исследования, основных этапов психолого-педагогической поддержки в форми-
ровании родительской компетентности, организационной структуры программы. В статье 
обоснована необходимость системного комплексного сопровождения формирования роди-
тельской компетентности. Сформулированы целевые ориентиры и задачи реализации про-
граммы, структура, этапы проведения мероприятий, организационная схема. Представлена 
последовательность этапов реализации блоков программы. Описано их основное содер-
жательное наполнение. В заключение обоснована эффективность проведенного исследо-
вания и комплексность подхода по оказанию психолого-педагогической поддержки в фор-
мировании родительской компетентности. Материал представляет интерес для педагогов  
и психологов, работающих в образовательных организациях, родителей детей подростко-
вого возраста.
Ключевые слова: психолого-педагогическая поддержка, тренинг для родителей, органи-
зационная схема, родительская компетентность.
Актуальность проблемы. Вопросы 
оказания помощи и поддержки родите-
лям в формировании родительской ком-
петентности и эффективной реализации 
родительской функции в настоящий мо-
мент выступают как острая потребность 
современного мира. По исследованиям 
многочисленных авторов (И. Н. Андреева, 
А. Я. Варга, Ю. Б. Гиппенрейтер, К В. Ду-
бровина, М. И. Лисина, И. М. Марковская, 
А. С. Спиваковская и др.) возник ряд проти-
воречий между существующими навыками 
и компетенциями современных родителей 
и изменившимися вслед за трансформаци-
ей среды требованиями к реализации ро-
дительства. Низкая готовность родителей 
к осуществлению воспитательных функ-
ций, несформированность необходимых 
компетенций приводят к нарастанию про-
блематики и необходимости специальных 
мероприятий по ее решению. Программы, 
направленные на коррекцию детско-ро-
дительских отношений могут выступать 
в роли методологической и практической 
помощи для улучшения ситуации, однако 
получаемые в рамках таких программ зна-
ния и навыки взаимодействия обычно не 
решают проблемы. Постоянные изменения 
и усложнения социальной среды, высокая 
неопределенность и многообразие возмож-
ных ситуаций приводят к неэффективно-
сти полученных родителями знаний.
Постановка задачи. Выходом из сложив-
шейся ситуации могут стать программы, 
направленные на формирование необходи-
мой для реализации родительских функ-
ций компетентности. В этом случае целе-
вой мишенью работы становится комплекс 
личностных изменений, называемых роди-
тельской компетентностью. Родительская 
компетентность рассматривается нами как 
интегративное свойство личности, возни-
кающее в процессе освоения родителем де-
ятельности, связанной с реализацией роди-
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тельства и актуализирующейся в процессе 
её осуществления. При этом необходимо 
помнить, что формирование компетентно-
сти возможно только в рамках специально 
организованной деятельности, требующей 
сопровождения и особых условий.
Описание программы. Предложенная 
нами программа опирается на проведен-
ный теоретический анализ, в результате 
которого выделена иерархическая модель 
родительской компетентности, обозначены 
основные критерии, позволяющие сделать 
вывод о ее сформированности, выделены 
динамические и структурные компоненты 
компетентности родителя.
Цель программы в организации психо-
лого-педагогической поддержки формиро-
вания компетентности у родителей детей 
подросткового возраста в рамках образова-
тельной организации.
Данная программа способствует вы-
страиванию системы комплексной пси-
хологической помощи родителям в фор-
мировании всех уровней родительской 
компетентности. Составлена программа 
с опорой на рекомендованные техноло-
гии и упражнения таких авторов, как 
А. Я. Варга, А. И. Захаров, Ю. Б. Гип-
пенрейтер, Т. Гордон, О. А. Карабанова, 
И. М. Марковская, В. М. Минияров, 
Р. В. Овчарова, В. Сатир, многие из кото-
рых представлены в авторской редакции.
Для достижения целей программы были 
сформированы ключевые ориентиры, 
определенные в качестве задач, выступив-
ших одновременно критериями эффектив-
ности реализации программы. В качестве 
целевых ориентиров деятельности были 
определены:
1) формирование ценностно-смысловых 
основ родительства; актуализация чувства 
ответственности за выполнение родитель-
ских функций, возникновение мотиваци-
онной готовности к повышению родитель-
ской компетентности, появление ценности 
родительства;
2) первичная диагностика развития ос-
новных компонентов родительской компе-
тентности с последующим развитием не-
достающих компетенций;
3) повышение компетентности родите-
лей в области понимания специфики про-
хождения подросткового возраста, возни-
кающих сложностей и путей их решения; 
4) обучение методам эффективной ком-
муникации с ребёнком, основанных на 
принципах сотрудничества и взаимного 
уважения; появление навыков адекватной 
организации воспитательных воздействий, 
эффективного контроля и санкций;
5) развитие способности к рефлексии 
и саморефлексии, оценке собственных гра-
ниц и возможностей их коррекции в кон-
тексте выполнения родительских функций;
6) формирование навыков оптимизации 
функционального состояния и актуализа-
ции функциональных ресурсов, позволяю-
щих реализовать эффективную саморегу-
ляцию родительской деятельности;
7) формирование основных компетен-
ций родителей (коммуникативные, языко-
вые, рефлексивные, регуляторные, эмоци-
ональные);
8) повышение уверенности родителей 
в собственных силах.
При учете сквозных задач программы 
психолого-педагогической поддержки 
формирования родительской компетент-
ности для каждого отдельного участника 
диагностическим исследованием опре-
делялся собственный перечень мишеней 
воздействия, которые зависели от степени 
сформированности конкретных блоков ро-
дительской компетентности. Организаци-
онная схема определения задач представ-
лена на рисунке 1.
Организация исследования. Реализа-
ция программы психолого-педагогической 
поддержки в формировании родитель-
ской компетентности проводится с опо-
рой на следующие принципы: опора на 
данные диагностического исследования 
проблем детско-родительских отношений 
и первичного уровня сформированности 
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компетентности родителей; системность 
и комплексность воздействия; осознан-
ность; добровольность; активность; 
убежденность родителя, что подростко-
вые проблемы связаны с родителем и его 
компетентностью, а эффективность изме-
нений зависит от его внутреннего потен-
циала [5].
Рис. Организационная схема определения задач психолого-педагогической  
поддержки в формировании родительской компетентности
Система последовательной реализации 
программы (психолого-педагогическая диа-
гностика, информационно-просветительский 
блок, психологическое консультирование, 
коррекционно-развивающие мероприятия) 
выступает основой для выстраивания логиче-
ских связей усвоенного материала, его более 
полного запоминания и перехода на уровень 
компетенции с выраженной готовностью к 
применению полученных навыков в различ-
ных вариативных ситуациях.
Вопросы диагностического исследования 
решаются в порядке группового тестирова-
ния родителей в рамках организационного за-
нятия. Диагностика детей также проводится 
в рамках группового занятия, факультативно.
Реализация экспериментальной про-
граммы «Психолого-педагогической под-
держки в формировании родительской 
компетентности» проводилась в опре-
деленной последовательности. После-
довательность реализации содержатель-
но-деятельностного модуля программы 
представлена в таблице 1.
Начинается программа с мотивацион-
но-ценностного компонента, направлен-
ного на повышение личностной ценности 
родительства и способности к выбору 
приоритета родительских интересов и по-
требностей. Для этого были проведены ро-
дительские дискуссии с просмотром ото-
бранных видеофрагментов, показывающих 
ценность конструктивных отношений ро-
дителей и детей, сложности подросткового 
возраста, потребности подростков в роди-
тельском внимании (2-часовое занятие).
Продолжение программы осуществля-
лось в рамках содержательно-деятельност-
ного модуля, связанного с разработкой си-
стемы коррекционных, консультативных 
и информационных мероприятий, соот-
ветствующих выделенной структуре ком-
петенций и сформированным целевым за-
дачам.
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Таблица 
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Вначале проведен цикл лекций для 
родителей (6 занятий) по возрастным 
и индивидуально-типологическим особен-
ностям и проблемам детей подростково-
го возраста. Кроме того, на протяжении 
всего периода реализации программы 
действовал родительский клуб, в рамках 
которого родителям подбиралась и ре-
комендовалась литература по основным 
проблемам, возникающим в подростко-
вом возрасте. Затем проводился коррек-
ционно-обучающий тренинг с родителями 
(10 занятий), направленный на форми-
рование основных компетенций роди-
телей (коммуникативных, языковых, со-
циально-психологической рефлексии, 
регуляторных, эмоциональных), после это-
го проводился совместный коррекционно-
развивающий тренинг родителей и детей 
(5 занятий). Временной режим проведения 
коррекционно-развивающих занятий 1 раз 
в две недели, в вечернее время.
В программе коррекционно-обучающе-
го тренинга были использованы элементы 
таких технологий, как «Тренинг эффектив-
ного родителя» Т. Гордона [3], «Коррекци-
онная программа отношений родителей 
с детьми с учетом социально-психо-
логического типа личности ребенка» 
В. М. Миниярова [6], «Уроки общения» 
Ю. Б. Гиппенрейтер [1], тренинг взаимо-
действия родителей с детьми И. М. Марков-
ской [5], элементы технологий взаимодей-
ствия между родителями и детьми Э. Берна, 
упражнения из тренинговых комплексов 
О. Головнёвой [2], О. Н. Котко [4], Е. В. Си-
доренко [7], К. Фопель [8], Кикуйо Аоки [9]. 
Группы родителей формировались на 
добровольной основе, были постоянными 
и закрытыми. Общее количество участ-
ников в группе было от 15 до 22 человек. 
Каждое занятие тренинга раскрывало ка-
кую-либо тему, касающуюся родительской 
компетентности. Многие темы, предло-
женные в рамках тренинга, пересекались с 
ранее изученными в теоретическом разде-
ле программы и подкреплялись практиче-
скими упражнениями на повышение роди-
тельской компетентности и выстраивание 
адекватного взаимодействия с детьми. 
Каждое занятие включало себя вводную, 
основную и заключительную части, реша-
ющие свои конкретные задачи. 
После прохождения совместных тре-
нинговых занятий родителей с детьми 
в рамках содержательно-деятельностного 
модуля разрабатывалась индивидуальная 
психологическая коррекционная програм-
ма трансформации отношений с ребен-
ком, с учетом полученных теоретических 
и практических навыков. Кроме того, про-
водилось психолого-педагогическое и пси-
хопрофилактическое консультирование, 
в рамках которого принималось решение 
о выборе стратегии и тактики разрешения 
возникших проблем, расширялся диапазон 
форм и средств самоподдержки родителя. 
В случае необходимости оказывались ин-
дивидуальные консультации, направлен-
ные на рефлексивный анализ возникающих 
затруднений и выявление собственных 
проблем родителя, связанных с пережива-
нием негативного опыта прошлого.
Окончание программы осуществлялось 
в рамках оценочно-результативного блока 
модели, направленного на организацию про-
цесса мониторинга сформированности ро-
дительской компетентности для коррекции 
необходимых изменений. Вся программа ре-
ализовывалась на протяжении двух лет.
По окончании программы в рамках пе-
дагогических советов образовательного 
учреждения проводился анализ перспектив 
внедрения экспериментальной программы 
«Психолого-педагогической поддержки 
в формировании родительской компетент-
ности» в систему психолого-педагогиче-
ской поддержки родителей подростков. 
Выводы. Таким образом, обеспечива-
лась комплексность подхода по оказанию 
психолого-педагогической поддержки 
в формировании родительской компетент-
ности.
Общим результатом работы в модели 
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формирования родительской компетентно-
сти выступает эффективность в осущест-
вления родительской деятельности при 
переживании всеми участниками взаимо-
действия положительных эмоций и ощу-
щения благополучия.
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PROGRAM OF ORGANIZING PSYCHOLOGICAL SUPPORT  
FOR PARENTS IN FORMING PARENTAL COMPETENCE
Abstract. Problem and goals. The article describes the program of psychological and pedagog-
ical support for the formation of parental competence. The purpose of the article is to analyze the 
methods currently proposed for increasing the level of parental competence, describe the notion of 
“parental competence”, highlight the main tasks of psychological and pedagogical support in the 
formation of parental competence, and describe this in the proposed program. The article substan-
tiates the necessity of systemic comprehensive support for the formation of parental competence. 
Target goals and objectives of the program implementation, structure, stages of the activities, 
organizational chart are formulated. The sequence of stages of implementation of program blocks 
is presented. Their main content is described. In conclusion, the effectiveness of the conducted 
research and the complexity of the approach to providing psychological and pedagogical support 
in the formation of parental competence are justified. The material is of interest for teachers and 
psychologists working in educational organizations, parents of children of adolescence.
Keywords: psychological-pedagogical support, training for parents, organizational chart, pa-
rental competence.
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НАУЧНАЯ ЖИЗНь
I ЛЕТНЯЯ НАУЧНО-ПРАКТИЧЕСКАЯ ШКОЛА  
ПЕДАГОГОВ ДОШКОЛьНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Состоялась 2–5 июля в г. Бийске Алтайского края
Целью Летней школы педагогов было объединение ресурсов педагогических универ-
ситетов Сибири. Решалась задача по осуществлению коллаборации1 научно-методиче-
ского потенциала педагогических университетов, дошкольных образовательных учреж-
дений и структур малого бизнеса в сфере образовательных услуг.
В ЛШП приняли участие педагоги ФГБОУ ВО «Томский государственный педаго-
гический университет», ФГБОУ ВО «Алтайский государственный гуманитарно-пе-
дагогический университет имени В. М. Шукшина», ФГБОУ ВО «Новосибирский го-
сударственный педагогический университет», ФГБОУ ВО «Омский государственный 
педагогический университет», а также педагоги дошкольных образовательных учрежде-
ний городов Томска, Новосибирска, Бийска.
Коммерческие структуры были представлены малым инновационным предпри-
ятием ТГПУ ООО «Академия счастливого детства» (директор Файзуллаева Е. Д.) 
и ИП Фицнер Т. Д. (сеть аккредитованных групп присмотра и ухода «Ромашка», про-
дукция «ТАФИ»).
В рамках школы прошли разножанровые мероприятия: интерактивные лекции, ма-
стер-классы, практикумы, экспертизы проектов и программ ДОУ, персонифицированные 
консультации. 
Программа школы была представлена выступлениями педагогов вузов: 
– Решение педагогических задач в деятельности воспитателя дошкольного образова-
ния (С. Е. Царева, канд. пед. наук, профессор кафедры ТиМДО ИД ФГБОУ ВО «НГПУ»); 
– Использование здоровьесберегающих технологий в работе с детьми дошкольного 
возраста (Н. А. Одинокова, доцент кафедры ТиМДО ФГБОУ ВО «НГПУ»); 
– Развитие шахматного образования в ДОО (Н. В. Савина, канд. пед. наук, доцент 
кафедры педагогики и психологии детства ФГБОУ ВО «ОмГПУ»); 
– Преодоление поведенческих нарушений и неадекватных эмоциональных проявле-
ний у детей дошкольного возраста (О. Ю. Пискун, канд. психол. наук, доцент кафедры 
КПиП ФГБОУ ВО «НГПУ»); 
– Детско-родительская привязанность в дошкольном возрасте (О. А. Сычев, канд. пси-
хол. наук, научный сотрудник АГГПУ им. В. М. Шукшина); 
– Арт-технологии в работе с детьми: альтернативное рисование тканью (Е. Д. Файзул-
лаева, канд. психол. наук, доцент кафедры ДО ФГБОУ ВО «ТГПУ», Т. Д. Фицнер, автор 
и разработчик игр, пособий «ТАФИ», руководитель ГПУ «Ромашка», г. Томск); 
– Варианты направленности педагогов на взаимодействие с детьми (Е. Д. Файзуллае-
ва, канд. психол. наук, доцент кафедры ДО ФГБОУ ВО «ТГПУ», г. Томск) и др.
1  Коллаборация, или сотрудничество – процесс совместной деятельности в какой-либо сфере 
двух и более людей или организаций для достижения общих целей, при которой происходит обмен 
знаниями, обучение и достижение согласия (консенсуса).
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Итогом работы объединенной группы педагогов дошкольного и высшего образова-
ния стал проект совместной книги для педагогов-практиков по технологиям психолого-
педагогического сопровождения детей с разными вариантами развития детей; совмест-
ные публикации педагогов университетов; экспертные заключения для трех проектов 
(МАДОУ № 85, г. Томск; МКДОУ № 329 г. Новосибирска; продукции производства 
«ТАФИ», г. Томск).
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ИНфОРМАЦИЯ ДЛЯ АВТОРОВ
ТРЕБОВАНИЯ К СТАТьЯМ  
И УСЛОВИЯ ПУБЛИКАЦИИ В ЖУРНАЛЕ
1. ОБщИЕ ПОЛОЖЕНИЯ
1.1. Научное периодическое издание «Сибирский педагогический журнал» включен 
в Перечень ведущих рецензируемых научных журналов, рекомендованных ВАК РФ для 
публикации основных результатов диссертационных исследований на соискание ученых 
степеней доктора и кандидата наук.
1.2. Журнал публикует материалы по широкому спектру теоретических и прикладных 
проблем в сфере образования: научные статьи, научные обзоры, научные рецензии, отзывы.
1.3. Редакцией не принимаются к рассмотрению материалы публиковавшихся ранее 
научных статей, а также материалы, не соответствующие изложенным требованиям, 
и рекламные материалы.
1.4.  Все статьи, планируемые к публикации в журнале «Сибирский педагогический 
журнал», проходят процедуру рецензирования и утверждения редколлегией. Редакци-
онная коллегия оставляет за собой право на редактирование статей с сохранением ав-
торского варианта научного содержания. В случае необходимости редколлегия вступает 
в переписку с авторами по электронной почте и может обратиться с просьбой о доработ-
ке материалов. Статьи, не соответствующие перечисленным требованиям, не публику-
ются и почтовой пересылкой не возвращаются.
1.5. Вознаграждение (гонорар) за опубликованные научные статьи не выплачивается.
1.6. Автор (соавторы) в соответствии с приведенными ниже требованиями и услови-
ями регистрируется на сайте журнала, оформляет необходимые материалы: сопроводи-
тельные документы, статью.
1.7. Дополнительные условия публикации высылаются по запросу по электронной почте.
1.8. Публикация статей в журнале и доставка журнала авторам осуществляется на ос-
новании договора об оказании услуг по редакционной подготовке, доведении текста до 
требуемых редакторских стандартов, принятых в журнале. Извещение о благотворитель-
ном взносе высылается автору только после того, как по итогам рецензирования принято 
положительное решение о возможности публикации представленной статьи.
1.9. Плата с аспирантов за публикацию рукописей не взимается при предоставлении 
ими справки об обучении в аспирантуре на очном отделении.
1.10. Редакция имеет право частично или полностью предоставлять материалы науч-
ных статей в российские и зарубежные организации, обеспечивающие индекс научного 
цитирования, а также размещать данные материалы на Интернет-сайте журнала.
1.11. Перепечатка материалов «Сибирского педагогического журнала» без разреше-
ния редакции запрещена, ссылки на журнал при цитировании обязательны.
2. ТРЕБОВАНИЯ К МАТЕРИАЛАМ И РУКОПИСЯМ
2.1. Автор предоставляет в редакцию текст статьи, заявку (Пример 4) и экспертное 
заключение о возможности опубликования статьи (Пример 5) в виде отдельных файлов 
в редакторе Microsoft Word.
2.2. Рукопись статьи должна включать в себя текст статьи, а также – пристатейные 
материалы на русском и английском языках:
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а) УДК;






2.3. Объем текста составляет до 20 тыс. печ. знаков. Содержание и структура текста 
должны включать следующие обязательные элементы:
• постановка задачи;
• научная экспозиция, целью которой является введение в проблему;
• исследовательская часть;
• результаты исследования;
• научный аппарат и библиография.
Статья должна быть написана языком, понятным не только специалистам в данной об-
ласти, но и широкому кругу читателей, заинтересованных в обсуждении темы.
Текст печатается в формате Word, шрифт Times New Roman, кегль 14, межстрочный 
интервал 1,5. Поля страницы – по 2 см с каждого края. Страницы должны быть автомати-
чески пронумерованы. Имена иностранных авторов в тексте статьи приводятся на языке 
оригинала.
2.4. Аннотация должна соответствовать содержанию статьи. В тексте аннотации не-
обходимо указывать цель работы, методологию исследования, основные достижения 
и выводы. Приветствуется следование структуре статьи. Объем аннотации – 1 000 знаков 
(шрифт Times New Roman, кегль 12, интервал одинарный, выравнивание по ширине, ин-
тервал после абзаца 12 пт).
При составлении аннотации на английском языке необходимо обращаться к общим 
требованиям ГОСТа 7.9–95, регламентирующим нормы составления реферата и анно-
тации. 
2.5. Ключевые слова: 5–10 слов, по которым статьи могут быть найдены в электрон-
ных поисковых системах. Шрифт Times New Roman, кегль 11, интервал одинарный, от-
ступа первой строки нет, интервал после абзаца 12 пт.
2.6. Библиографический список. Помещается в конце статьи после подзаголовка. 
В список должны войти научные источники, отражающие современное состояние иссле-
дований по проблеме. Библиографический список на русском языке оформляется в алфа-
витном порядке по ГОСТ Р 7.05-2008. Ссылки на литературу оформляются в квадратных 
скобках, помещаются после упоминания в тексте соответствующего источника и содер-
жат номер указанного источника в списке, при цитировании – страницы (Пример 2).
2.7. Список литературы на латинице (References) должен быть оформлен в соответ-
ствии с требованиями журнала – по Harvard Style (см. Пример 3). 
2.8. Рисунки и таблицы. Текст статьи может включать таблицы, а также графические 
материалы (рисунки, графики, фотографии и др.). Данные материалы должны иметь 
сквозную нумерацию, названия. На все таблицы и графические материалы должны быть 
сделаны ссылки в тексте статьи. При этом расположение данных объектов должно быть 
после ссылок на них. Шрифт надписей внутри рисунков, графиков, фотографий и других 
графических материалов Times New Roman Cyr, размер № 12, межстрочный интервал 1,0 
(одинарный). Рисунки помещаются в тексте с разрешением не менее 300 dpi, схемы вы-
полняются в редакторе Corel Draw.
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3. ПРАВИЛА НАПРАВЛЕНИЯ, РЕЦЕНЗИРОВАНИЯ И ОПУБЛИКОВАНИЯ
НАУЧНЫХ СТАТЕЙ
3.1. Авторы регистрируют свои материалы на сайте журнала.
3.2. Зарегистрированные материалы направляются для рассмотрения на первичную 
экспертизу тематики, содержания и формата представленного текста. В случае несоот-
ветствия одному из принятых в журнале требований статья отклоняется от рассмотре-
ния. Автору отправляется об этом уведомление. Редакция не вступает в полемику с авто-
ром в случае его несогласия с принятым решением. 
3.3. Рецензирование рукописей статей, прошедших первичную экспертизу.
3.3.1. Открытое внутреннее рецензирование (автор и рецензент знают друг о друге). 
В данном случае рецензентом выступают лица, имеющие ученую степень доктора наук. 
Список рецензентов предлагается и утверждается редколлегией. 
3.3.2. «Одностороннее слепое» внутреннее рецензирование (рецензент знает имя ав-
тора, автор не знает имени рецензента). Проводится членами редакционной коллегии 
и редакционного совета, сформированных согласно требованиям ВАК.
3.3.3. «Двустороннее слепое» (double-blind peer-review) рецензирование (рецензент 
и автор не знают имени друг друга). Осуществляется в случае поступления дискуссион-
ных материалов и неоднозначной оценки члена редакционной коллегии и редакционного 
совета журнала.
Рецензент на основании анализа статьи принимает решение или рекомендовать ее 
к публикации (без доработки или с доработкой), или о необходимости направить ее на 
дополнительное рецензирование, или о ее отклонении. В случае несогласия автора ста-
тьи с замечаниями рецензента его мотивированное заявление рассматривается редакци-
онной коллегией.
3.4. К рецензированию привлекаются ученые, имеющие признанный авторитет и ра-
ботающие в области знаний, к которой относится содержание рукописи. Рецензентами 
могут быть как члены редакционного совета и редколлегий научного издания «Сибир-
ский педагогический журнал», так и высококвалифицированные ученые и специалисты 
НГПУ и других организаций и предприятий, обладающие глубокими профессиональны-
ми знаниями и опытом работы по конкретному научному направлению. Рецензентом не 
может быть автор или соавтор рецензируемой работы.
3.5. Рецензии на рукописи статей хранятся в редакционной коллегии тематической 
серии в течение пяти лет со дня публикации статей и могут представляться по запросам 
экспертных советов ВАК РФ.
3.6. Требования к содержанию рецензии. Рецензия должна содержать квалифициро-
ванный анализ материала статьи, объективную, аргументированную его оценку и обо-
снованные рекомендации, оценку возможности ее публикации в журнале:
– мотивированное перечисление положительных качеств материала;
– мотивированное перечисление недостатков материала;
– общую оценку работы и рекомендацию для редколлегии;
– предложения по доработке текста.
3.7. Форма рецензии может быть как свободной, так и заполненной экспертной анке-
той, утвержденной редакционной коллегией.
3.8. Редакция имеет право отклонить рукопись, если она не соответствует требова-
ниям, предъявляемым к научным публикациям, содержит признаки клеветы, оскорбле-
ния, плагиата или нарушения авторских прав. В случае отрицательной оценки рукописи 
в целом рецензент должен мотивированно обосновать свои выводы.
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3.9. При положительной экспертизе и согласия членов редакционной коллегии статья 
включается в план публикации соответствующего тематического раздела журнала с уве-
домлением автора об этом.
3.10. При получении рецензии на статью с замечаниями о возможности опубликова-
ния ответственный секретарь направляет автору по электронной почте рукопись статьи 
с формулировкой «На доработку» с замечаниями. К доработанной рукописи статьи необ-
ходимо приложить ответы на все замечания рецензента. Сопроводительные документы 
к рукописи статьи переоформляются только в том случае, если при доработке значитель-
но меняется название статьи или изменяется авторский коллектив.
3.11. В случае отклонения рукописи рецензентом автору направляется мотивирован-
ный отказ: письмо-уведомление.
3.12. Редакция оставляет за собой право отклонения статей в случае неспособности 
или нежелания автора учесть пожелания редакции. При наличии отрицательных рецен-
зий на рукопись от двух разных рецензентов или одной отрицательной рецензии на ее до-
работанный вариант статья отвергается без рассмотрения другими членами редколлегии.
3.13. Процедура рецензирования и утверждения статей занимает от 1 до 1,5 месяца, 
далее статьи публикуются в порядке очередности. За редколлегией остается право при-
нять решение также и о внеочередной публикации статьи.
3.14. Статьи аспирантов принимаются и передаются на рецензирование только при 
наличии положительного отзыва научного руководителя.
Редакционная политика журнала основывается на традиционных этических прин-
ципах российской научной периодики, поддерживает Кодекс этики научных публика-
ций, сформулированный Комитетом по этике научных публикаций (Россия, Москва) 
(http://publicet.org/code/).
Наш адрес: 630126, г. Новосибирск, ул. Вилюйская 28, НГПУ,  
редакция «Сибирского педагогического журнала»
Тел./факс: 8 (383) 244-12-95.
Сайт журнала: http://sp-journal.ru
E-mail: sp-journal@nspu.ru; tromm@mail.ru
143Siberian pedagogical journal  ♦ № 4 / 2018
Пример 1. Оформление статьи
УДК 378+37.0
Морозова Ольга Александровна
Доктор педагогических наук, профессор кафедры …., Кузбасская государственная педагогиче-
ская  академия, … @mail.ru, ORCID ..., Новокузнецк
Абрамов Юрий Петрович
Кандидат педагогических наук, доцент кафедры…, Кузбасская государственная педагогиче-
ская академия, … @mail.ru, ORCID ..., Новокузнецк
ИНТЕГРАЦИЯ ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ПОДХОДОВ  
ПРИ ПРОЕКТИРОВАНИИ ЛИЧНОСТИ  
В СИСТЕМЕ НЕПРЕРЫВНОГО ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Аннотация. В статье обоснована необходимость реализации культурологического, ак-
сиологического, компетентностного, задачного, акмеологического, личностно ориентиро-
ванного подходов, обладающих значительным потенциалом для активной включенности 
будущих педагогов в разные виды культурно-творческой деятельности, при проектирова-
нии развития культуры творческой самореализации личности с учетом специфики непре-
рывного педагогического образования.
Ключевые слова: интеграция; непрерывное педагогическое образование; культура твор-
ческой самореализации личности.
Текст. Текст. Текст. Текст. Текст.
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Cand. Sci. (Pedag.), Assist. Prof. of the Department…, Kuzbass State Pedagogical Academy, 
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INTEGRATION OF PEDAGOGICAL APPROACHES AT DESIGNING 
OF DEVELOPMENT OF CULTURE OF CREATIVE OF CONTINUOUS 
PEDAGOGICAL EDUCATION
Abstract. The article was substantiated necessity for realization of cultural, axiological, com-
petence, problematical, acmeological, person-oriented approaches which have significant poten-
tial for active involvement of future teachers in different kinds of culture- creative activity, design-
ing the development the culture of creative self-realizations of the person according the specificity 
of continuous pedagogical education.
Keywords: integration of pedagogical approaches, a continuous pedagogical education, cul-
ture of creative self-realizations of the person.
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Пример 2. Оформление библиографического списка различных видов изданий 
в соответствии с ГОСТ Р 7.0.5-2008
Затекстовые ссылки помещаются после основного текста, а при нумерации затексто-
вых библиографических ссылок используется сплошная нумерация для всего текста до-
кумента.
В тексте производится отсылка к затекстовой ссылке. Отсылка к затекстовой ссылке 
заключается в квадратные скобки. Отсылка может содержать порядковой номер затек-
стовой ссылки в перечне затекстовых ссылок.
Если в отсылке содержатся сведения о нескольких затекстовых ссылках, то группы 
сведений разделяются точкой с запятой: [13; 26], [74, с. 16–17; 82, с. 26].
Если текст цитируется не по первоисточнику, а по другому документу, то в начале от-
сылки приводят слова «Цит. по:», например, [Цит. по: 132, с. 14]. Если дается не цитата, 
а упоминание чьих-то взглядов, мыслей, идей, но все равно с опорой не на первоисточ-
ник, то в отсылке приводят слова «Приводится по:», например, [Приводится по: 108]. 
Если необходимы страницы, их также можно указать: [Приводится по: 108, с. 27].
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бинск: Челябинский гос. ун-т, 2005. – 23 с.
17. Школовая М. С. Лингвистические и се-
миотические аспекты конструирования иден-
тичности в электронной коммуникации: дис. … 
канд. филол. наук. – Тверь, 2005. – 174 с.
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Ссылки на электронные ресурсы
В затекстовых ссылках электронные ресурсы включаются в общий массив ссылок, 
и поэтому следует указывать обозначение материалов для электронных ресурсов – 
[Электронный ресурс].
1. Бахтин М. М. Творчество Франсуа Рабле 
и народная культура средневековья и Ренес-
санса [Электронный ресурс]. – 2-е изд. – М.: 
Худож. лит., 1990. – 543 с. – URL: http://www.
philosophy.ru/library/bahtin/rable.html#_ftn1 
(дата обращения: 05.10.20...).
2. Борхес Х. Л. Страшный сон [Электронный 
ресурс] // Письмена Бога: сборник. – М.: Ре-
спублика, 1992. – 510 с. – URL: http://literature.
gothic.ru/articles/nightmare.htm (дата обраще-
ния: 20.05.20...).
3. Орехов С. И. Гипертекстовый способ 
организации виртуальной реальности [Элек-
тронный ресурс] // Вестник Омского госу-
дарственного педагогического университета: 
электронный научный журнал. – 2006. Систем. 
требования: AdobeAcrobat Reader. – URL: http://
www.omsk.edu/article/vestnik-omgpu-21.pdf 
(дата обращения: 10.01.20...).
4. Новикова С. С. Социология: история, 
основы, институционализация в России. – 
М.: Московский психолого-социальный инсти-
тут; Воронеж: Изд-во НПО «МОДЭК», 2000.  – 
464 с.  [Электронный ресурс]. Систем. требова-
ния: Архиватор RAR. – URL: http://ihtik.lib.ru/
edu_21sept2007/edu_21sept2007_685.rar (дата 
обращения: 17.05.20...).
5. Панасюк А. Ю. Имидж: определение цен-
трального понятия в имиджелогии [Электрон-
ный ресурс] // Академия имиджелогии. – 2004. – 
26 марта. – URL: http://academim.org/art/pan1_2.
html (дата обращения: 17.04.20...).
6. Парпалк Р. Общение в Интернете [Элек-
тронный ресурс] // Персональный сайт Романа 
Парпалака. – 2006. – 10 декабря. – URL: http://
written.ru (дата обращения: 26.07.20...).
7. Общие ресурсы по лингвистике и филоло-
гии: сайт Игоря Гаршина. – 2002 [Электронный 
ресурс]. – URL: http://katori.pochta.ru/linguistics/
portals.html (дата обращения: 05.10.20...).
Пример 3. Оформление специального пристатейного списка на английском языке
3.1. Ссылка на монографию: авторы/под ред., год издания, перевод названия на англ. 
яз., выходные данные (место издания на англ. яз.: Moscow, St. Petersburg, название изд-ва 
на англ. яз.: Moscow St. Univ. Publ. или транслитерация собственного названия: Nauka), 
количество страниц в издании. После описания – указание на язык источника (In Russ.).
Пример: Klarin, M. V., 1989. Educational technology in the educational process. Moscow: 
Znanije Publ., 80 p. (In Russ.)
Larionova, M. V. ed., 2004. Formation of the European Higher Education Area. Tasks for 
Russian higher education. Moscow: Nauka Publ., 524 p. (In Russ.)
3.2. Описание русскоязычной статьи в научном периодическом журнале: фамилия 
и инициалы автора (транслитерация), год издания, название статьи на английском языке, 
название журнала на англ. языке, указание номера выпуска, указание страниц. После 
описания статьи  – указание на язык источника (In Russ.). Также следует указать наличие 
резюме на английском языке (abstract in Eng.).
Пример: Belyaev, G. Yu., 2013. Epistemological problems of the theory of education in the 
general scientific context. Siberian Pedagogical Journal, 3, pp. 42–48. (In Russ., abstract in Eng.)
3.3. Ссылка на другие материалы.
3.3.1. Сборник конференции:
Zakamennykh, G. I., 2012. Organization of the educational process. Innovative technologies 
in educational activities. Proc. Sci. and method. conf. Nizhny Novgorod: NSTU n. a. 
R. E. Alekseev Publ., pp. 4–7. (In Russ.)
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3.3.2. Ссылка на диссертацию:
Kryukova, T. L., 2005. Psychology coping behavior in different periods of life. Cand. Sci. 
(Psychol.). Moscow, 50 p. (In Russ.).
3.3.3. Ссылка на закон:
On Education in Russian Federation. RF Federal Law dated 29 December 2012, No 273-FZ. 
(In Russ.)
3.3.4. Ссылка на электронный ресурс:
Lopuchina, T., Gradirovsky, S., 2015. Tipologies of migration processes. Russian 
archipelago network project [online]. Available at: http://www.archipelag.ru/authors/
gradirovsky/?library=1108 (Accessed 12 December 2015). (In Russ.)
При публикации статьи в зарубежном издании, индексируемом Scopus и Web of 
Science, ссылку на статью в нашем журнале необходимо оформлять c использовани-
ем транслитерации: Sibirskij pedagogicheskij zhurnal [Siberian Pedagogical Journal].
Пример 4. Оформление заявки на публикацию в журнале









Ранее публиковались в журнале_____________да (год)____________нет
Была подписка на журнал  _________________да (год)____________нет
Ваш h-index  __________________________________________________
ORCID (https://orcid.org/register) __________________________________
Адрес для отправки авторского экземпляра ________________________
Телефон для связи _____________________________________________
E-mail ________________________________________________________
Пример 5. Акт экспертизы о возможности опубликования 
(на сайте журнала http://sp-journal.ru).
ОТЗЫВ СТАТьИ ИЗ ПЕЧАТИ 
Лушина А. П. философско-антропологическое обоснование вкуса // Сибирский 
педагогический журнал. – 2009. – № 3. – С. 133–139.
Статья «Философско-антропологическое  обоснование вкуса», опубликованная в на-
учном журнале «Сибирский педагогический журнал» (2009. № 3. С. 133–139), автором 
которой является Лушина А. П. (alinal2007@rambler.ru), отзывается из печати редакто-
ром с согласия издателя.
Изъятие (ретракция) публикации обусловлено выявлением значительной части мас-
штабных заимствований из источника: Антонова Л. А. Философская антропология вку-
са  // Соотношение национального и общечеловеческого. – СПб., 2004. – С. 38–46.
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